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Kirjassa	 on	 13	 artikkelia	 ja	 24	 kirjoittajaa	viidestä	harjoittelukoulusta	
ja	yliopistosta.	Sisällöllisesti	artikkelit	jäsentyvät	kolmeen	osaan:	opetus-
harjoittelun	 ohjaukseen,	 opiskeluun	 ja	 oppimisympäristöihin	 sekä	 kou-











kehittämiseen.	 Puheenvuoroja-osassa	 käydään	 tulevaisuuskeskustelua	
opettajankoulutuksesta,	koulun	uudistamisesta	nuorista.		
Kirjan	toimituskunta	kiittää	kaikkia	kirjoitustyöhön	osallistuneita	kol-
legoita	hyvästä	 yhteistyöstä	 artikkelien	muokkaamisessa	 julkaisuasuun!	
Jäämme	innokkaina	odottamaan	seuraavaa	julkaisua!
Joensuussa	1.10.2014		toimituskunta
9To the reader 
The	book	at	hand	 is	 the	 third	publication	of	 the	 teacher	 training	school	
network’s	research,	experimental	and	development	activities.	The	book	is	
a	continuation	of	two	previous	publications.	





























ta.	Viime	 vuosina	 tutkimus-,	 kokeilu-	 ja	 kehittämistoiminta	 on	 nostettu	
harjoittelukouluverkostossa	keskeiseksi	kehittämisalueeksi.	




mivat	 tutkimusympäristöinä	 ja	 usein	 tutkimuskumppaneina.	 Harjoitte-




tökohdan	 opettajaopiskelijoiden	 opettajuudelle.	 Harjoittelukoulut	 ovat	








visiä	 yhteisöjä,	 joissa	ohjattua	harjoittelua,	pedagogiikkaa,	 kasvatusta	 ja	
oppimisympäristöjä	kehitetään	tutkimustietoon	pohjautuen.









harjoittelun	 portfolioteksteistä.	 Harjoittelukoulun	 ohjaussuunnitelmassa	
portfolio	on	työtapa,	jolla	edistetään	opiskelijan	pedagogisen	ajattelun	ja	
ammatti-identiteetin	 rakentumista.	 Portfolioon	 liittyvien	 reflektiivisten	
tehtävien	 tavoitteena	 on	 ohjata	 opettajaopiskelijaa	 kriittisesti	 tutkimaan	
kouluun	ja	opettamiseen	liittyviä	uskomuksiaan	ja	ennakkokäsityksiään,	
ja	 tarvittaessa	purkamaan	 ja	kehittämään	niitä.	Miten	opettajaopiskelijat	
kokivat	 portfoliotyöskentelyn	 ohjatussa	 harjoittelussa?	 Valtaosa	 tutki-



















ta	 ohjausta.	 Kirjoittaja	 ehdottaakin	 entistä	 tavoitteellisempaa	 ohjausteo-
reettisten	 näkökulmien	 hyödyntämistä	 opetusharjoittelun	 ohjauksessa.	
Rebekka Pihko, Kaisa Vaaherkumpu, Marika Paavilainen ja	Olli-Pekka 
Salo tarkastelevat	 artikkelissaan,	 millaisilla	 ohjauksen	 työvälineillä	 on	
mahdollista	 auttaa	 ja	 tukea	 opetusharjoittelijoiden	 henkilökohtaisten	 ja	
yhteisöllisten	 reflektiotaitojen	 kehittymistä.	 	 Kirjoittajien	 toimintatutki-
muksellisen	kehittämistyön	 lähtökohtana	ovat	olleet	ohjaustyön	käytän-
nöt	 ja	 opiskelijapalaute.	 Ohjauskeskusteluissa	 käytetyt	 työvälineet	 ovat	
kirjoittajien	mukaan	helpottaneet	opiskelijan	sisäisen	kokemus-,	tunne-	ja	











Aiemmin	 harjoittelukoulun	 ohjaavaksi	 opettajaksi	 tultiin	 opettajan	
koulutuksella	 ja	 kokemuksella.	 Ohjaavaksi	 opettajaksi	 perehdyttävää	
ohjaajakoulutusta	ei	ollut,	kuitenkin	harjoittelun	ohjauksella	on	erityistä	
merkitystä	 opettajaopiskelijoiden	 ammatillisen	 kehittymisen	 kannalta.	






erittäin	myönteistä.	Ohjaajakoulutuksen	 on	 koettu	 antavan	 valmiuksia	
























tavoitteineen	 ja	 toimintoineen.	 Informaaliset	oppimisympäristöt	 liittyvät	
työhön,	 perheeseen	 ja	 vapaa-aikaan.	 Modernissa	 oppimisympäristötar-







Urmson, Juli-Anna Aerila ja Anne Katarina Keskitalo	 kuvaavat	 artik-
kelissaan,	 miten	 systemaattista	 oppilaslähtöistä	 ongelmanratkaisua	 on	
sovellettu	 Rauman	 normaalikoulun	 opetuksessa	 ja	 opetusharjoittelussa.	
Opetuskokeilussa	 kehitettiin	 kahden	 oppiaineen	 –	 kuvataiteen	 ja	 äidin-
kielen	–	yhteisohjausta	ajattelutaitojen	oppimisen	toimiessa	yhdistävänä	









Lukuintoa etsimässä -artikkelissa	Juli-Anna Aerila, Eeva-Maija Niinis-
tö, Heli Kallio, Susanna Heino, Paula Äimälä, Merja Toivanen ja Elisa 





töjen	 käyttöä.	Kirjoittajat	 pitävät	 lukuharrastukseen	 innostamista	 erityi-
sen	 tärkeänä	alakoulun	ensimmäisillä	 luokilla.	Opetuskokeiluissa	 lasten	





lasten	 toiminnallisuuden	merkitykseen.	 Kirjoittajien	mukaan	 Lukuinto-
hanke	on	lisännyt	tutkimuksen	ja	käytännön	dialogia	ja	vienyt	opetushar-
joitteluja	tutkimuksellisempaan	suuntaan.
Vaikka	 oppimisteoriat,	 opetussuunnitelmat	 ja	 opiskelumenetelmät	
ovat	muuttuneet,	Pirjo Pollarin	mukaan	koulun	käyttämät	oppimisen	ar-







ainoa	keino	 säilyttää	 ja	 siirtää	 tietoa	 sukupolvelta	 toiselle.	Arviointime-
netelmillä	on	keskeinen	asema	oppimisen	tehokkuudessa.	Perinteiset	ar-
viointimenetelmät	suuntaavat	opiskelijoiden	opiskelustrategioita	ja	työs-
kentelytapoja	 ja	 johtavat	 usein	 tiedon	pintaprosessointiin.	Kirjoittaja	 on	
kehittänyt	 englanninkielen	 opiskelussa	 autenttisempaa	 arviointia,	 jossa	
pääpaino	 on	 opiskelun	 ja	 oppimisen	 prosessissa.	 Lunttilappukoe	 osana	







Miten	 mahdollistetaan	 tasavertainen	 ja	 toiset	 huomioiva	 kommu-
nikointi	 ryhmässä?	 Kuinka	 käsitellään	 kipeitä	 tunteita	 arjen	 luokkati-
lanteissa?	Sanna Isopahkala	on	omaa	työtään	tutkivana	 ja	kehittävänä	
opettajana	havainnut,	että	myönteisen	ja	kannustavan	vuorovaikutusil-







käsitteleminen	 tuo	 ymmärrystä	 ja	 uskallusta	 tunnekasvattajan	 työhön.	
Tunnekasvattajan	työ	palkitsee,	sillä	myönteisessä	ilmapiirissä	oppimi-
nen	tehostuu.







painopisteen	 tulisi	 siirtyä	 yksilökohtaisesta,	 korjaavasta	 työstä	 ennalta-




teltiin	 Lapin	 yliopiston	 harjoittelukoulun,	 luokanopettajakoulutuksen	 ja	
sosiaalityön	koulutuksen	yhteistyönä.
Heikki	Happonen	ja	Jyrki	Korkki   
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Millaiset	musiikintunnit	ovat	oppilaiden	kokemana	innostavia	ja	roh-
kaisevia?	Miten	musiikkikasvatus	 voi	 tukea	 oppilaiden	 itsetuntemusta,	
itsetuntoa	 ja	 toimijuutta?	Heli Samelan artikkelissa	kuvataan	musiikin-
opettajan	 tutkivaa	kehittämistyötä	 yhdessä	 7.	 luokan	oppilaiden	kanssa	
yhden	 lukuvuoden	 aikana.	Oppilaan	voimaantuminen	musiikkitunnilla	
edellyttää	 toiminnallista,	 tilannesidonnaista,	 sosiaalisesti	 rakentuvaa	 ja	
henkilökohtaista	 oppimisympäristöä.	 	 Oppilaiden	 kanssa	 tapahtuvalla	
jatkuvalla,	monimuotoisella	arvioinnilla	on	mahdollista	tunnistaa	opetuk-
seen	ja	opiskeluun	liittyviä	kipukohtia	ja	toiveita.	Arvioiva,	reflektiivinen	


















Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osasto
TIIVISTELMÄ
Artikkelissa	tarkastellaan	ohjatun	harjoittelun	portfoliotyöskentelyn	mer-



















Opettajaksi	 kasvaminen	 on	 pitkällinen	 ja	 monimuotoinen	 oppimis-	 ja	
sosiaalistumisprosessi,	 jonka	 aikana	 opettajaopiskelijalle	 muodostuvat	
opettajan	ammattitaidon	edellyttämät	ammatti-identiteetti,	pedagoginen	
ajattelu	 sekä	 tiedolliset	 valmiudet.	 Opettajaopiskelijan	 ammatti-identi-
teetin	muodostumiseen	vaikuttavat	monet	opiskelijan	henkilöön	liittyvät	
tekijät,	kuten	hänen	persoonansa	 ja	maailmankatsomuksensa,	kasvatuk-










ja	 opettajan	 ammattia.	 (Heikkinen	 2001,	 31–32;	 Eteläpelto-Vähäsantanen	
2006,	26;	Jeskanen	2013,	12–13.)
Opettajan	 pedagoginen	 ajattelu	 on	 opettajan	 ammatti-identiteettiin	
kietoutuva	 monimuotoinen	 ilmiö,	 jonka	 rakennusosia	 ovat	 opettajan	



















REfLEKTIIVISEKSI OPETTAJAKSI KEHITTYMINEN 
Reflektio	on	määritelty	tietoiseksi	ja	tarkoituksenmukaiseksi	mentaalisek-
si	 toiminnoksi,	 jossa	muokataan	 tietoa,	 tutkitaan	ongelmaa,	 jäsennetään	







eri	osapuolia	 ja	 tarvittaessa	muuttaa	omaa	ajattelu-	 ja	 toimintatapaansa.	
Toinen	ominaisuus,	 jonka	Dewey	 liittää	 reflektiiviseen	ajatteluun,	on	si-










tiivit	 voivat	 olla	 esimerkiksi	 tiedostamattomasti	 opittuja	 stereotypioita.	




Ammatti-identiteetin,	 pedagogisen	 ajattelun	 ja	 sen	 mukana	 käyttö-
teorian	kehittyminen	edellyttävät	metakognitiivisia	taitoja.	Metakognitio	
ohjaa	 oppijan	kykyä	 reflektoida,	 ymmärtää	 ja	 kontrolloida	 omaa	oppi-
mistansa	 ja	 toimintaansa.	 Reflektion	 avulla	 yksilö	 voi	 tulla	 tietoiseksi	
omaa	toimintaansa	ohjaavista	uskomuksista	ja	ennakkokäsityksistä	sekä	
































tio,	kuvaileva	kirjoittaminen),	 joka	ei	vielä	 sisällä	varsinaista	 reflektiota,	
mutta	 on	 tarpeen	 reflektoitavan	 ilmiön	 taustoittamiseen.	 Seuraava	 taso	
on	reflektion	alin	porras	(havainnoiva	reflektio,	deskriptiivinen	reflektio),	
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Reflektiota	 voidaan	 tarkastella	 paitsi	 edellä	 esitetyn	 reflektion	 tason	
suhteen,	myös	 esimerkiksi	 reflektion	kohteen,	 reflektion	ajankohdan	 tai	
osallisuuden	suhteen.	Reflektio	voi	kohdistua	havaitsemiseen,	ajatteluun,	
toimintaan	 sekä	 niihin	 liittyviin	 tottumuksiin.	 Reflektio	 voi	 kohdistua	
myös	tunteisiin	ja	emotionaalisiin	reaktioihin	sekä	arvoihin.	Reflektiohet-
ken	suhteen	reflektio	voidaan	jakaa	samanaikaisreflektioon,	mieleenpala-
uttavaan	 reflektioon	 sekä	 ennakoivaan	 reflektioon.	Ohjatun	 harjoittelun	
kontekstissa	 tapahtuva	 reflektio	 on	 pääosin	 niin	 sanottua	mieleenpala-
uttavaa	reflektiota,	jolloin	toimintaa	tarkastellaan	jälkikäteen	esimerkiksi	
portfolioteksteissä.	Reflektion	ja	pedagogisen	ajattelun	kehittymisen	kan-
nalta	 olisi	 kuitenkin	 tärkeää,	 että	 opettajaopiskelijat	 saisivat	 harjoitusta	
myös	samanaikaisesta	eli	toiminnan	kanssa	samaan	aikaan	tapahtuvasta	





pia	 ja	muuttaa	 toimintaansa	ajattelun	kautta.	Kollaboratiivinen	 reflektio	
tapahtuu	dialogissa	muiden	kanssa.	Kommunikaation	ja	toiminnan	välillä	
on	 läheinen	yhteys,	 ja	oppiminen	 tapahtuu	kommunikaation	avulla.	Si-









tiohetkeen	 voi	 liittyä	 ongelmia:	 se,	 onko	 reflektiohetki	 ennen	 kokemus-
ta,	sen	aikana	vai	sen	jälkeen,	vaikuttaa	kokemuksesta	oppimiseen.	Syyt	
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Kollaboratiivisen	 reflektion	 on	 todettu	 edistävän	 opettajien	 ammatil-
lista	kehittymistä	erityisesti	opettajauran	alkupuolella	paremmin	kuin	yk-












REfLEKTION KOHdE JA LAAdULLINEN TASO
Tarkastelin	 tutkimuksessani	 opettajaopiskelijoiden	 reflektointia	 kahden	
tekijän	–	reflektion	kohteen	ja	reflektion	laadullisen	tason	–	suhteen.	Opis-
kelijoiden	portfolioteksteistä	nousivat	esiin	seuraavat	teemat:	odotukset,	
oma	persoona	 ja	 tunteet,	arvot	 ja	opettajan	etiikka,	ammatillinen	kehit-
tyminen	sekä	aineenopettajan	pedagogiset	opinnot	ja	ohjattu	harjoittelu.	
Nämä	teemat	esiintyvät	kaikkien	harjoittelujaksojen	teksteissä.	Teemojen	
sisällä	 painotukset	 muuttuivat	 pitkälti	 harjoittelusuunnitelmassa	
ilmaistujen	 tavoitteiden	mukaisesti.	 Orientoivan	 harjoittelun	 teksteissä	
kirjoitettiin	 yleisellä	 tasolla	 opettajan	 työnkuvasta,	 perusharjoittelun	
teksteissä	pohdittiin	ammatillista	kehittymistä	ja	erityisesti	opettamisen	
teknisiin	 taitoihin	 liittyviä	asioita	kuten	suunnittelua,	 luokanjohtamista	
tai	aineenhallintaa.	Soveltavan	harjoittelun	teksteissä	tarkasteltiin	koulua	
työyhteisönä	 ja	 opettajan	 työn	 kokonaisuutta.	 Syventävän	 harjoittelun	
teksteissä	 pohdittiin	 jo	 jonkun	 verran	 omaa	 ammatti-identiteettiä	 ja	









suunnittelu	 ja	 arviointi	 oman	oppiaineen	näkökulmasta.	Normaalikou-







Fullerin	 esittämän	 opettajan	 huolenaiheet	 -mallin	 (Both	 2010,	 31–32)	
mukaan	 opettajan	 ammatillisen	 kehittymisen	 ensimmäinen	 porras	 on	
huoli	omasta	itsestä	 ja	omasta	selviytymisestä	(self-concern).	Kaikki	tut-
kimuksessa	mukana	olleet	 opiskelijat	 olivat	 aloittaneet	portfoliotekstien	
mukaan	ammatillisen	kehittymisensä	tältä	portaalta.	Erityisesti	orientoi-
vassa	 ja	 vielä	 osittain	 perusharjoittelussakin	 opettajaopiskelijoiden	 huo-




tä	 (self-concern)	 oli	 ilmeistä	 läpi	 kaikkien	 ohjatun	 harjoittelun	 jaksojen.	
Harvat	opiskelijat	pääsevät	portfoliotekstien	perusteella	vaikuttavuuden	
tasolle	ohjatun	harjoittelun	aikana.	(Jeskanen	2013,	71.)
Opiskelijoiden	 reflektion	 laadullisen	 tason	 tarkasteluun	 käytin	
tutkimuksessani	Hattonin	 ja	 Smithin	 (1995,	 48–49)	 esittämää	 jaottelua:	
kuvaileva	kirjoittaminen,	kuvaileva	reflektio,	pohdinta,	kriittinen	reflek-
tio.
Taulukko 1. Reflektion tasot Hattonin ja Smithin mukaan. (Hatton & Smith 
1995, 48–49.)
Reflektion taso Esimerkki
1. Kuvaileva kirjoittaminen Opiskelija kertoo, mitä tapahtui tai mitä hän 
teki – ei ole vielä reflektiota.
2. Kuvaileva reflektio Opiskelija kertoo, mitä tapahtui tai mitä hän 
teki, ja mikä mahdollisesti oli syynä 
tapahtuneeseen.
3. Pohdinta (dialoginen reflektio) Opiskelija kertoo, mitä tapahtui tai mitä hän 
teki, sekä mitkä syyt aiheuttivat tapahtuneen 
ja mihin toimenpiteisiin tämä mahdollisesti 
johtaa vastaisuudessa, tai opiskelija perustelee 
teoreettisesti.
4. Kriittinen reflektio Opiskelija arvioi kokemuksen tai tapahtuman 
merkitystä kulttuurisessa, historiallisessa tai 
sosiaalisessa kontekstissa. 
Seija	Jeskanen      
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Kuvaileva	kirjoittaminen	ei	varsinaisesti	ole	reflektiivistä	kirjoittamis-
ta.	Tähän	 ryhmään	kuuluvat	muun	muassa	 tapahtumien	 ja	havaintojen	
kuvailu	tai	kirjallisuusviitteet	ilman	pohdintaa.	(Hatton	ja	Smith	1995,	48.)	

















Dialoginen	 reflektio	 tai	 pohdinta	 sisältää	 tapahtuman,	 toiminnan	 tai	
kokemuksen	 tarkastelua	 eri	 näkökulmista	pohtien	 syitä	 ja	 vaihtoehtoja.	





Kriittinen	 reflektio	 edellyttää	paitsi	 tapahtumien,	 toiminnan	 ja	 koke-
musten	 tarkastelua	 eri	 näkökulmista,	myös	 niiden	 tarkastelua	 taustalla	
vaikuttavien	 kulttuuristen,	 historiallisten	 ja	 sosiopoliittisten	 kontekstien	
näkökulmasta.	 (Hatton	 ja	 Smith	 1995,	 48.)	 Löysin	 tutkimukseen	 osallis-






Portfoliotyöskentelyn	 tavoitteena	 on	 opettajaopiskelijoiden	 reflektii-
visyyden	 kehittäminen.	 Tutkimukseeni	 osallistuneet	 opiskelijat	 olivat	
reflektion	 laadullisen	 tason	 suhteen	 vasta	 alimmaisella	 portaalla,	 sillä	
portfoliotekstit	 sisälsivät	pääosin	kuvailevaa	kirjoittamista	 ja	kuvailevaa	
reflektiota.	Ei	tietenkään	voi	olettaa,	että	kaikki	portfoliotekstit	sisältäisi-







jolloin	 perusasteen	 oppilaille	 ja	 lukion	 opiskelijoille	 ei	muodostu	 oman	
toiminnan	 arvioinnin	 taitoja	 ja	 tottumuksia.	 Myöskään	 myöhemmät	





Syvällisen	 reflektoinnin	 vaikeus	 on	 tullut	 esille	 lukuisissa	 eri	maissa	
ja	 erilaisissa	 opettajankoulutusjärjestelmissä	 tehdyissä	 tutkimuksissa.	




1991	 yksikköä.	 Yhdysvaltalaiset	Ward	 ja	McCotter	 (2004,	 255)	 käyttivät	
tutkimuksessaan	neliportaista	reflektion	laadun	mittaria.	He	toteavat,	että	
ylimmälle	reflektion	tasolle	opettajaopiskelijat	ja	noviisiopettajat	pääsevät	











myös	 pedagoginen	 ajattelu	 kehittyvät.	 Perinteisen,	 niin	 sanotun	 teknis-
rationaalisen	mallin	mukaan	opettajaksi	kehittyminen	tapahtuu	ohjaavan	
opettajan	 antamien	mallien,	 hyväksi	 havaittujen	käytänteiden,	 ”metodi-
pakettien”	avulla	 ilman	reflektiivistä	pohdintaa	esimerkiksi	eettisistä	 tai	
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tiedostavan	 ja	pohtivan	 toiminnan	 tuloksena.	Tavoitteena	on	”ajatteleva	
opettaja”.	Ohjauksen	 tavoitteena	on	opiskelijan	 ajattelutoiminnan	kehit-
tyminen	niin,	että	hänellä	on	taito	pohtia	ja	perustella	pedagogisia	valin-
tojaan	 ja	 tunnistaa	 niiden	 taustalla	 olevat	 arvot	 ja	 asenteet.	 Tarkastelun	
kohteena	on	sekä	mennyt	(reflection-on-action)	että	tuleva	(reflection-for/
with-action).	 Onnistunut	 reflektiivinen	 ohjauskeskustelu	 paitsi	 edistää	
opiskelijan	ammatillista	kehittymistä,	se	myös	voimaannuttaa	hänet.	Ref-
lektiivinen	 ohjausmalli	 edellyttää	 ohjaavan	 opettajan	 omaa	 reflektiota.	
Tavoitteena	 on,	 että	 sekä	 ohjattava	 ja	 ohjaaja	 oppivat	 ohjausprosessissa.	
(Ojanen	2003;	Krokfors	2003;	Ghaye	2011.)
PORTfOLIO AMMATILLISEN KASVUN VÄLINEENÄ
Portfolion	 ja	 muiden	 reflektiota	 edellyttävien	 kirjoittamistehtävien	 kat-
sotaan	 tarjoavan	 opiskelijoille	 foorumin	 kokemusten	 ja	 havaintojen	 kä-
sittelyyn	 ja	uusien	näkökulmien	 löytämiseen	yhdistämällä	 kokemuksia,	
arvoja	 ja	 uskomuksia.	 Tutkimusten	 mukaan	 reflektiiviset	 kirjoittamis-
tehtävät	 koetaan	 foorumeiksi,	 joissa	 voi	 vapaammin	 ja	 turvallisemmin	
ilmaista	mielipiteitään	 kuin	 esimerkiksi	 ryhmäkeskusteluissa.	 Reflektii-
viset	kirjoitustehtävät,	joissa	voi	esittää	kysymyksiä	ja	huolenaiheitaan	ja	





ja	 siihen,	 millaista	 apua	 opiskelija	 mahdollisesti	 tarvitsee.	 (Hammond	
Stoughton	2007,	1027.)	
Kirjoittamisen	katsotaan	kehittävän	opiskelijan	reflektointitaitoja,	sillä	
kirjoittaminen	 hidastaa	 ja	 tehostaa	 ajatteluprosessia.	 Kirjoittaminen	 pa-

















lektiota	 tukevista	 oppimistehtävistä:	 keskustelu,	 luokkatilannevideoista	








Portfoliota	 on	 käytetty	 osana	 eri	 alojen,	 esimerkiksi	 lääketieteellisen	
alan,	ammatillista	koulutusta	1980-luvun	puolesta	välistä	lähtien.	Osana	
opettajankoulutusta	portfoliot	alkoivat	yleistyä	1990-luvulla.	2000-luvun	
alusta	 lähtien	 on	 eri	 puolilla	 maailmaa	 kehitetty	 sähköisiä	 portfolioita.	
Suomessa	 portfolio	 tuli	 kouluihin	 90-luvun	 alkupuolella.	 Portfoliotyös-
kentelyä	 kokeiltiin	 eri	 puolilla	 Suomea	 päiväkodeista	 lukioihin.	 Myös	
yliopistoissa	alettiin	käyttää	portfoliota,	ja	Tieteentekijöiden	liitto	perusti	
työryhmän,	joka	laati	yhtenäiset	ohjeet	portfolioiden	käytöstä	yliopistois-
sa.	 Alkuinnostuksen	 jälkeen	 portfolion	 käyttö	 oppilaitoksissa	 niin	 työ-






käytetty	 vain	 ohjatussa	 harjoittelussa.	 Opiskelijoilla,	 jotka	 osallistuivat	
tutkimukseeni,	 oli	 vain	 vähän	 kokemuksia	 portfoliotyöskentelystä	
niin	 koulu-	 kuin	 yliopisto-opinnoistakin.	 Erilaisissa	 harjoittelujaksoja	
koskevissa	palautekyselyissä	portfoliotyöskentely	sai	opiskelijoilta	yleensä	




Tutkimukseeni	 osallistuneet	 aineenopettajaopiskelijat	 kokivat	 port-
foliotyöskentelyn	 pääsääntöisesti	 hyödylliseksi	 tai	 melko	 hyödylliseksi,	
mutta	 joukossa	 oli	 niitäkin,	 jotka	katsoivat,	 että	portfoliotyöskentely	 on	
ylimääräinen,	 harjoitteluun	 liittymätön	 ja	 rasittava	 tehtävä,	 joka	 pitäisi	
poistaa.	Erityisesti	korostui	portfolion	merkitys	opiskelijan	oman	amma-
tillisen	kehityksen	 ja	kasvun	kuvaajana,	mutta	ei	niinkään	ammatillisen	
kehittymisen	välineenä.	Opiskelijat	 kokivat,	 että	vertaamalla	 eri	 harjoit-
Seija	Jeskanen      
29
telujaksoilla	 tuotettuja	 töitä	 ja	kirjoituksia	he	voivat	 tulla	 tietoisemmiksi	
siitä,	miten	he	ovat	kehittyneet	ammatillisesti	 eri	harjoittelujaksojen	ku-





joittelua	 ja	 auttavan	 kokonaiskuvan	 muodostamista.	 Ohjattu	 harjoitte-
lu	suoritetaan	useassa	eri	osassa,	 joilla	on	omat	tavoitteensa.	Harjoittelu	
voidaan	suorittaa	myös	useamman	lukuvuoden	aikana,	jolloin	kokonais-



















oli	 vaikea	 sitoutua	portfoliotyöskentelyyn,	 jolloin	 se	koettiin	 turhaksi	 ja	
liian	työllistäväksi.	(Jeskanen	2013,	59–62.)
Myös	 monissa	 muissa	 tutkimuksissa	 on	 noussut	 esiin	 opettajankou-
lutukseen	 sisältyvään	portfoliotyöskentelyyn	 liittyviä	 ongelmia,	 ja	 niistä	
keskeisimpinä	nimenomaan	ohjaukseen	ja	palautteen	antoon	liittyvät	on-
gelmat.	Säännöllisellä,	oikein	kohdistetulla	ja	positiivisella	ohjaavan	opet-
tajan	 antamalla	 ohjauksella	 ja	 palautteella	 on	 suuri	merkitys	 opiskelijan	
reflektiivisten	ajattelutaitojen	kehittymiselle.	Oikea-aikainen	ja	oikein	koh-
distettu	palaute	on	tärkeää	myös	motivaation	kannalta.	Ohjaukseen	ja	mo-
tivaatioon	 liittyvien	 ongelmien	 lisäksi	 portfoliotyöskentelyn	 etuja	 voivat	
Portfolio aineenopettajaopiskelijan ammatillisen kasvun välineenä
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varoja	 portfoliotyöskentelyyn	 vähentävät	 portfolion	 tehokkuutta.	 Osalle	




Snyderin	 tutkimuksen	mukaan	 (2000,	 154)	 ohjaaja	 tarvitsee	paitsi	 aikaa	
ja	ammattitaitoa	ohjata	portfoliotyöskentelyä,	myös	positiivisen	asenteen	
portfoliotyöskentelyä	kohtaan.	Jos	ohjaava	opettaja	ei	usko,	että	portfoli-




tiedekunnan	 opettajankouluttajien	 kuin	 koulunkin	 ohjaavien	 opettajien	
antaman	ohjauksen	ja	palautteen	merkitys	opiskelijan	portfoliotyöskente-
lylle.	Imhofin	ja	Picardin	(2009,	152)	tutkimuksessa	opiskelijat	toivat	esil-
le	 myös	 keskustelut	 toisten	 opiskelijoiden	 kanssa	 portfoliotyöskentelyä	


















portfoliotyöskentely	 eroavat	 muista	 yliopistossa	 suoritettavista	 opinto-
jaksoista	 sisällöltään	 ja	 toteutustavoiltaan.	Tämä	aiheuttaa	opiskelijoissa	
hämmennystä	 ja	 stressiä,	 koska	ne	 eivät	vastaa	opiskelijoiden	ennakko-
odotuksia	ja	uskomuksia	yliopistokursseista.	(Jeskanen	2013,	59–62.)
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Tutkimukseni	tulokset	ovat	yhdensuuntaisia	Breaultin	(2004,	851–856)	




ne	 aiheuttavat	 opiskelijoille	 vaikeuksia	 tehtävässä	 suoriutumisessa.	 Toi-
nen	ristiriita	syntyy,	kun	opiskelijat	eivät	ymmärrä	portfoliotyöskentelyn	
ideaa	 ja	 arvoa	 omalle	 kehitykselleen.	 Tämä	 ristiriita	 näyttäytyy	 selvästi	
tutkimuksessani.	 Kolmas	 ongelma	 liittyy	 opettajankoulutuksen	 eri	 osa-
puolten,	kuten	yliopiston	opettajankoulutusyksikön	ja	harjoittelukoulun,	
erilaisiin	käsityksiin	portfolion	merkityksestä	 ja	arvosta.	Neljäs	ongelma	
liittyy	ympäristöön,	 jossa	portfolio	 laaditaan.	 Jos	esimerkiksi	koulu,	 jos-
sa	ohjattu	harjoittelu	suoritetaan,	arvostaa	enemmän	toimintaa	kuin	toi-
minnasta	keskustelua	 ja	 toiminnan	kriittistä	 tarkastelua,	paine	selviytyä	





telusuunnitelmassa	 olevan	 ohjeen	mukaan	portfoliotehtäviä	 ovat	muun	
muassa	 harjoittelujaksojen	 ennakkotehtävät,	 harjoittelujaksojen	 raportit,	
tuntisuunnitelmat	 kommentointeineen,	 oppituntien	 seurantatehtävät	
sekä	yhteenvedot	ohjaavilta	opettajilta	saaduista	palautteista	sekä	vertais-	
ja	oppilaspalautteet.	Toisin	sanoen	kaikkiin	olennaisiin	harjoittelun	osiin	
liittyy	 portfoliotehtävä.	 Opiskelijoille	 oli	 kuitenkin	 jäänyt	 epäselväksi	
tämä	yhteys.	Näen	ohjauskeskustelut	ja	ohjaavien	opettajien	sitoutumisen	































koettiin	 jopa	 tehokkaammaksi	kuin	ohjaavalta	opettajalta	 saatu	palaute.	
Danielowich	 (2012,	 105)	 tutki	 jo	 ammatissa	 toimivien	 opettajien	 amma-
tillista	kehittymistä.	Hänen	 tutkimuksessaan	 tuli	esiin	se,	että	erityisesti	




yksittäistä	 keskusteluun	 osallistujaa	 tunnistamaan	 omaan	 toimintaansa	
liittyviä	ongelmia	ja	ristiriitoja	sekä	löytämään	uusia	toimintatapoja.	Myös	
keskustelijoiden	 tasavertainen	 suhde	 auttaa	 tuomaan	 paremmin	 esiin	
omia	ongelmiaan	ja	epäilyksiään.










gisissa	 opinnoissa.	 Opiskelijoiden	 reflektiivisyys	 ja	 reflektiotaidot	 eivät	









välineenä.	 Näyttää	 siltä,	 että	 reflektiivisyydestä	 opettajankoulutuksessa	
on	muodostunut	samanlainen	kulttuurinen	myytti	kuin	Britzmanin	(1991,	
7–8)	esittämä	”kokemus	tekee	opettajan”	-myytti.
Britzmanin	 mukaan	 opettajan	 ammattiin	 ja	 opettajankoulutukseen	
liittyy	 kulttuurisia	myyttejä,	 jotka	 vaikuttavat	 opettajaopiskelijoiden	nä-







voi	oppia	 ilman	tietoisuutta	kokemuksen	merkityksistä	 ja	 ilman	kokijan	





















tä.	 Portfolio	 voisi	 olla	 koko	 pedagogisten	 opintojen	 kokonaisuutta	 kos-










ta	 eri	 opettajankoulutuksen	 osapuolten	 ja	 toisaalta	myös	 opiskelijoiden	







neet	opiskelijat	 ja	 esimerkiksi	 tanskalainen	Nina	Bonderup	Dohn	 (2010,	
703–707)	ehdottavat.	Dohnin	mukaan	sen	sijaan,	että	kehitettäisiin	reflek-
tiotaitoja	portfolioiden	tai	muiden	kirjoittamista	ja	kokemusten	kielentä-
mistä	 vaativien	 tehtävien	 avulla,	 pitäisi	 kehittää	 käytäntöä.	Oppiminen	
tapahtuisi	runsaan	käytännön	toiminnan,	sääntöjen	ja	mallien	avulla	niin,	
että	vähitellen	opettajaopiskelijan	 toimintaa	ohjaisi	 intuitio.	Reflektio	on	
tällöin	 toimijan	 ja	 tilanteen	välistä	dialogia	 ilman	 sen	kielentämistä	 esi-
merkiksi	 keskustelemalla	 tai	 kirjoittamalla.	 Käytännössä	 ja	 käytännöstä	
oppiminen	Dohnin	 edellyttämällä	 tavalla	 vaatii	 kuitenkin	 koko	 aineen-










sisällön	 ja	 ohjatun	 harjoittelun	 käytäntöjen,	 erityisesti	 ohjauksen	 työta-


















































































































































kirjoitetut	 vastaukset	 (n=905)	 avoimeen	 kysymykseen,	 jossa	 pyydettiin	
kuvailemaan	yhtä	 onnistuneeksi	 koettua	ohjaustilannetta	ohjatussa	har-
joittelussa.	 Aineistosta	 analysoitiin	 77	 ohjaustapausta	 opettajaopiskeli-
joiden	kuvaamien	ohjaustarpeiden	osalta	ja	näistä	35	kuvaavaa	tapausta	
ohjauksen	 työtapojen	osalta.	Aineiston	valinta	 tapahtui	harkinnanvarai-
sesti	 ja	 kohdentui	 riittävän	 laajoihin	 vastauksiin	 ja	 sisällöltään	 erityistä	
kiinnostusta	herättäviin	tapauskuvauksiin.	Aineiston	analyysin	lähtökoh-
tana	 oli	 sosiodynaaminen	 ohjausajattelu,	 sillä	 tarkoituksena	 oli	 kokeilla	
yhden	ohjausteoreettisen	näkökulman	soveltuvuutta	ohjatun	harjoittelun	
ohjauksen	 tarkasteluun.	 Varsinainen	 sisällönanalyysi	 tapahtui	 aineisto-
lähtöisellä	otteella	vastaus	kerrallaan	tulkiten	ja	luokitellen	sekä	luokkia	
yhdistellen.	 Aineistosta	 löytyi	 viisi	 ohjaustarpeiden	 luokkaa:	 tunteiden	
ja	 kuormituksen	 käsittely,	 vuorovaikutus	 oppilaiden	 kanssa,	 opetuksen	
työtavat,	 opettajaopiskelijan	minuuteen	 liittyvät	asiat	 ja	 elämäntilanteen	
huomioon	ottaminen.	Näitä	oli	käsitelty	ohjauksessa	onnistuneesti	pääasi-








Suomalainen	perusasteen	 ja	 lukion	opettajien	koulutus	 sisältää	ohjattua	
harjoittelua	 yliopiston	 yhteydessä	 ylläpidettävissä	 harjoittelukouluissa.	
Opetustyöhön	ohjaamisesta	huolehtivat	pääosin	harjoittelukoulujen	luo-
kan-	 ja	 aineenopettajat	 opetustyönsä	 rinnalla.	 Käsite	 ohjattu	 harjoittelu	
korostaa	tutkimusperustaisen	ohjauksen	tärkeyttä	harjoittelussa	erottaen	
sen	työharjoittelusta.	
Ohjatusta	 harjoittelusta,	 omaleimaisena	 osana	 suomalaista	 opettajan-
koulutusta,	on	tullut	kehittämisen	ja	tutkimuksen	kohde	(Blomberg,	Ko-
mulainen,	 Lange,	 Lapinoja,	 Patrikainen,	 Rohiola,	 Sahi	&	Turunen	 2009;	
Silkelä	 2003;	 Väisänen	 &	 Atjonen	 2005).	 Silkelän	 (2003)	 toimittamassa	





tunteiden	käsittely	 ja	 opettajaidentiteetin	 rakentaminen	 sekä	dialoginen	
ohjaussuhde	 ja	 ohjaajan	 roolit.	 Blombergin	 ym.	 (2009)	 teos	 on	 ohjatun	
harjoittelun	ohjaajille	suunnattu	oppikirja,	jota	on	käytetty	apuna	suoma-







painotetusti	 tämän	 artikkelin	 käsittelemän	 tutkimuksen	 lähtökohdaksi	
ottamaani	 sosiodynaamista	 ohjausajattelua.	 Tulos-	 ja	 pohdintaluvuissa	
pyrin	löytämään	lisää	yhteyksiä	muiden	ohjauksen	tutkijoiden	ajatuksiin.	
Sosiodynaamiseen	 näkökulmaan	 sisältyy	 ohjauksen	 kokonaisvaltai-
suus	ja	ohjattavan	palveleminen.	Toisaalta	siitä	löytyy	jäsentynyt	kuvaus	
ohjauksen	 työtavoista.	 (Peavy	 2004,	 2002.)	 Tämän	 artikkelin	 empiirinen	
tutkimusaineisto	 on	 lukuvuoden	 2009–2010	 valtakunnallisen	 opiskelija-
kyselyn	(Martikainen	2010)	opettajaopiskelijoiden	kirjoittamat	kuvaukset	
myönteisiksi	 kokemistaan	 ohjaustilanteista.	 Rajasin	 tutkimustehtäväni	














puhua	 tuskasta,	 kipeistä	 asioista,	menetyksistä	 ja	 ahdistuksista	
samoin	 kuin	 päivittäisen	 ongelmanratkaisun	 käytännön	 kysy-
myksistä.	 Tunteet	 ovat	 normaaleja,	 ja	 niiden	 ilmaiseminen	 so-






arkisista	 toimintatavoista.	Elämänkartoittaminen	on	 ideoiden,	 tunteiden	
ja	muistojen	kuvaamista	ja	jäsentämistä.	Dialogin	käyminen	kuvaa	olemi-
sen	ja	tekemisen	sosiaalista	luonnetta.

























−	 toimintaan	 valmistautuminen	 konkretisoimalla	 visuaalisesti	
suunnitelmia
−	 informaation	käsittely	tietokoneella.




LAAdULLINEN AINEISTO JA ANALYYSI
Ensimmäisessä	 vaiheessa	 luin	 koko	 aineiston,	 905	 kirjoitettua	 vastausta	










Tapaani	 käsitellä	 laadullisia	 aineistoja	 vaikuttaneet	Miles	 ja	 Huberman	
(1994,	 10−12)	 nimittävät	 tätä	 analyysivaihetta	 aineiston	 vähentämisek-





tapauksittain,	 sitten	 näiden	 tulkintojen	 tiivistämisen	 kautta	 yksittäisen	
merkityskokonaisuuden	 (ohjaustilanteen	 kuvaus	 tai	 ohjauksen	 työtapa)	





Keskeisimpään	 tutkimustehtävään	 ohjauksen	 työtapojen	 analyysiin	
valitsin	 erityyppisiä	ohjaustilannekuvauksia,	 jotka	 sosiodynaamisen	oh-
jausajattelun	taustaa	vasten	herättivät	kiinnostukseni	työtapojen	kannalta,	

























siihen,	 että	 tulkitsisin	 opettajaopiskelijoiden	 vastauksia	 heitä	 ymmärtä-
vällä	otteella	eli	kuulisin	heidän	ääntään.	Halusin	pyrkiä	aineiston	ana-
lyysissa	 siis	 aineistolähtöisyyteen.	 Toisaalta	 analysoinnissa	 hyödynsin	
taulukointia	edellä	kuvaamallani	tavalla,	jotta	rinnakkain	olisi	nähtävillä	
alkuperäinen	aineisto,	 tulkinta	 ja	 luokittelu.	Metodi	on	peräisin	Milesin	
ym.	1994	 ja	Tuomen	ym.	2002	menetelmällisistä	 ideoista,	 joilla	pyritään	
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työtä	 opettajaopiskelija	 joutuu	monenlaisiin	 käytännön	 tilanteisiin,	 jois-







−	 opettajan	 minuuteen	 liittyvät	 asiat	 (opettajaopiskelijan)	 (viisi	
tapausta)
−	 elämäntilanteen	huomioon	ottaminen	(kolme	tapausta).
Komulaisen	 (2010,	 152−156)	 väitöstutkimuksessa	 ohjatusta	 harjoittelus-
ta	 opettajaopiskelijoiden	 kyselyvastausten	 (n=498)	 laadullisen	 analyysin	










ti	 käytännöllisistä	 kysymyksistä	 opettajaopiskelijan	 näkökulmasta,	 joten	
ohjaajan	tehtäväksi	näyttää	jäävän	opettajaopiskelijan	pedagogisen	ajatte-




identiteettiin,	 itsetuntoon,	 omaan	 tyyliin	 ja	 jaksamiseen	opetustyön	har-
joittelussa.	Minun	aineistossani	erityisesti	tunteiden	ja	kuormituksen	sekä	
elämäntilanteen	yksilöllinen	huomioon	ottaminen	ohjauksessa	kuuluivat	




Seuraavaksi	 esittelen	 opettajaopiskelijoiden	 kyselyaineistossa	 kirjoit-
tamalla	kuvaamia	omasta	mielestään	hyvien	ohjaustilanteiden	sisältämiä	
ohjauksen	 työtapoja.	 Tiiviisti	 aineiston	 sisältämät	 ohjauksen	 työtapojen	
pääluokat	olivat	(yhteensä	35	tapausta	ja	54	koodausta):
Ohjaustarpeistaohjauksen työtapoihin opettajaopiskelijoiden ohjauksessa
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−	 keskusteleminen	 (sisältää	 myös	 näkökulman	 vaihtamisen	 ja	
ratkaisukeskeisyyden)		(16	koodausta)
−	 hyvä	 ilmapiiri	 (sisältää	 myös	 empaattisuuden,	 kunnioittavan	
käyttäytymisen,	lohduttamisen	ja	rohkaisemisen)	(15	koodausta)





vaavat	 ohjaajien	 yleisiä	 toiminnallisia	 kategorioita	 ohjaustilanteissa	 tut-
kimusaineistossani.	 Toisaalta	 sosiodynaamisen	 ohjauksen	 piirteitä	 ovat	
muun	muassa	 ohjauksen	 näkeminen	monenlaisena	 ohjattavan	 tarpeista	











Jokaisesta	 pääluokasta	 esittelen	 nyt	 kuvaavia	 esimerkkejä	 opiskelijoi-
den	vastauksista.	Ensimmäinen	 tapauskuvaus	on	hyvin	 sujuneesta	 kes-
kustelusta.	Siinä	on	ollut	aikaa	pohdinnalle.	Mukana	on	ollut	myös	ratkai-
sujen	 ja	 tulevaisuuden	suunnittelua	 (ratkaisukeskeisyys)	sekä	rohkaisua	
opettajana	toimimiseen.
Pieleen menneen harjoittelutunnin jälkeen	ohjaajalla	oli	aikaa	
keskustella	kanssani,	 ja	pohtia,	mikä	meni	pieleen.	Tilaisuus	ei	
ollut	kuitenkaan	syyllisen	etsimistä	vaan	yhdessä	pohdittiin,	mi-
ten	 tulevaisuudessa	 onnistuisin	 välttämään	 vastaavat	 tilanteet.	
Samalla	minua	rohkaistiin	opettajana	entisestään,	vaikka	samal-










Jouduin	 odottamattoman	 pitkään	 neuvotteluun	 ja	 päättämään	
nopeasti,	mihin	ratkaisuun	minun	tulee	päästä.	Luokassa	säilyi	
sopu,	 asiat	 saatiin	 järjestymään	 ryhmäjakoja	 säätämällä,	mutta	
itselle	 jäi	kurja	olo	tunnista,	 jonka	ohjaava opettaja kuittasi ki-
vasti kysymällä pääsitkö siihen, mitä tavoittelit? Sittenhän asia 
on kunnossa.	 Joskus	 se,	 että	 on	 tarkkailun	 kohteena	 aiheuttaa	





Hyvän	 ilmapiirin	merkitystä	 ei	 kai	 koskaan	 voida	 liikaa	 korostaa	 ohja-
uksessa.	 Hyvässä	 ohjaustilanteessa	 ilmenee	 empatian	 ja	 kunnioituksen	
osoittamista,	rohkaisua	ja	joskus	huonolla	hetkellä	tarvitaan	myös	lohdut-
tamista.
Muistan	 tilanteen,	 jossa	 käsiteltiin	 käsityön	kaksoistuntia.	 Tun-





myöhemmin	 kokeilin.	 Ohjauksessa	 sain	 muutenkin	 asiallista	










Olin nukkunut henkilökohtaisista syistä erittäin huonosti 
kahtena yönä	 ennen	 harjoitustuntia,	 eikä	 tunti	 sujunut	 kovin-
kaan	hyvin.	Ohjaava	opettaja	käsitteli	tuolloin	huonosti	sujuneet	
asiat	 erittäin	 hienovaraisesti,	 koska	 ymmärsi	 henkilökohtaisten	
syiden	johtaneen	huonompaan	suorittamiseeni.	(Tapaus	41)










hengessä	 siitä,	miten	 saisin	vuorovaikutusta oppilaiden kans-
















Haastavan oppilaan kohtaaminen luokkatilanteissa.	 Ekaluok-
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Harjoittelussa	 minulle	 tuli	 pidettäväksi	 yksi	 kerta	 tekstiilikäsi-
työtä,	 joka	ei	kuulu	omiin	vahvuuksiini.	 Sanoinkin	harjoittelun	
ohjaajalleni,	että	jännitän kyseisen	tunnin	pitämistä	sillä	oma	ai-
neenhallinta	 on	heikkoa.	Opettaja	 kehotti	miettimään	 työohjeet	





toman	 paljon.	 Seuraavia	 tunteja	 suunniteltaessa	 ohjaaja	 auttoi	
suunnitellussa	 (vähän	 liikaakin),	 ja	 suunnitelman	 laatiminen	 ja	
läpivieminen	sujui	kivuttomammin.	Vaikka	aluksi	tuntui,	että	oh-










sinyt miten aloittaisin tunnin.	Kerroin,	mitä	haluaisin	sisällyttää	
tuntiini	(kulttuurimaantietoa,	luonnonmaantietoa	jne.)	ja	yhdes-





Olin väsynyt ja ideat oli vähissä.	Ohjaava	 opettaja	 teki	 tun-
tisuunnitelman	 kanssani.	 Hän	 auttoi	 kokoamaan	 tunnin	 omien	
ideoideni	pohjalta.	Samalla	opin	laatimaan	selkeämmän	ja	tarkem-
man	tuntisuunnitelman	kuin	olin	aiemmin	tehnyt.	(Tapaus	71)					
Opetuksen	 järjestäminen	 vaatii	 moniulotteista	 suunnittelua.	 Opetus	 on	
luonteeltaan	hyvin	tavoitteellista	toimintaa,	siksi	suunnitteluun	panoste-
taan	ohjauksessa	paljon.	(Kansanen	2004,	43−44,	89−98.)	Ohjaus	ohjatussa	
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lijan	opettajana	kehittymistä	niitä	kokemuksia	ja	kysymyksiä	hyödyntäen,	















aineistoni	 valossa	 näyttäisi	 olevan,	 että	 se	 on	 auttanut	 opettajaopiskeli-
jaa	käsittelemään	ohjaustarpeensa	 siten,	 että	hän	on	 saanut	uuden	hen-
kilökohtaisen	 (persoonallisen)	 näkökulman	 entisen	 toimimattomaksi	 tai	




Tuloksista	päätellen	ohjatussa	harjoittelussa	ohjauksen	 työtavat	 ovat	 oi-












sumista,	 oman	 opettajuuden	 rakentumista	 sekä	 sosiaalistumista	 oman	
ammattikunnan	 eetokseen.	 Ohjaus	 liikkuu	 opettamisen,	 kasvatuksen	 ja	
sosiaalistamisen	 pedagogisessa	 kentässä	 ohjattavan	 aktuaalisten	 tarpei-
den	mukaan.	(Latomaa	2011.)	Ohjatussa	harjoittelussa	sekä	koulukonteks-














tajaksi	 ja	 tukijaksi,	 kaikupohjaksi	 opiskelijan	 omille	 ajatuksille,	 kanssa-
kulkijaksi,	 kanssakeskustelijaksi,	 ääneen	 ajattelijaksi,	 argumentoivaksi	
kumppaniksi	tai	reflektoivaksi	asiantuntijaksi	joustavasti	opettajaopiske-
lijan	 tilanteen	 ja	kehitysvaiheen	mukaan.	 (Jyrhämä	&	Syrjäläinen	2009.)	
Monipuolisten	 roolien	 kautta	 löytyvät	myös	monipuoliset,	 aktivoivat	 ja	
ohjattavan	tarpeita	kohtaavat	ohjauksen	työtavat.	Tämän	tutkimuksen	ai-
neistossa	opettajaopiskelijoiden	onnistuneiksi	kuvaamat	ohjauksen	työta-






ja	 asenteineen)	 sekä	 oman	 tiedon	käyttöä	 ja	 oman	 toiminnan	ohjaamis-








ti	 merkityksellisiin	 oppimisprosesseihin	 tavoitteellisessa,	 mutta	 tarpeen	
tullen	 turvaa	 tarjoavassa	 ohjauksessa.	 Ohjatussa	 harjoittelussa	 ohjaajan	

















kuvauksia	 onnistuneeksi	 koetun	 ohjauksen	 lisäksi	 tilanteista,	 joissa	 on	
syntynyt	päinvastainen	kokemus	(Martikainen	2010).
Tässä	 artikkelissa	 olen	 jäsentänyt,	 millaisia	 ohjaustarpeita	 opettaja-
opiskelijoilla	on	ohjatussa	harjoittelussa,	mutta	ennen	kaikkea	kuvannut	
sellaisia	 ohjauksen	 työtapoja,	 jotka	 opettajaopiskelijat	 ovat	 tunnistaneet	
ja	kuvanneet	toimiviksi.	Artikkelissani	korostuu	ohjauksen	sosiaalinen	ja	













































Ohjaustarpeistaohjauksen työtapoihin opettajaopiskelijoiden ohjauksessa
52
Ohjauskeskustelun 
kehittäminen ruotsin kielen 
opetusharjoittelussa
Rebekka Pihko, Kaisa Vaaherkumpu, 





Artikkelissa	 käsitellään	 ohjauskeskustelun	 kehittämistä	 ruotsin	 kielen	
opetusharjoittelussa	 Jyväskylän	 normaalikoulussa.	 Kehittämisen	 tarve	
syntyi	 ohjaavien	 opettajien	 koettua,	 että	 kaikkien	 opiskelijoiden	 kanssa	
ohjauskeskusteluissa	ei	onnistuttu	pääsemään	sellaiselle	tasolle,	joka	olisi	
tukenut	opiskelijan	ammatillisen	 identiteetin	kehittymistä	ohjatulle	har-
joittelulle	 aineenopettajakoulutuksen	 opetussuunnitelmassa	 asetettujen	
osaamistavoitteiden	 mukaisesti.	 Artikkelissa	 esitellään	 ohjaavien	 opet-
tajien	 toimintatutkimusta,	 jossa	 he	 ovat	 kehittäneet	 työvälineitä,	 joiden	
avulla	 ohjauskeskusteluihin	 on	 pyritty	 saamaan	 lisää	 syvyyttä	 ja	 järjes-















Aineenopettajakoulutuksessa	 opettajan	 pedagogiset	 opinnot	 muodosta-
vat	nykyisin	viidesosan	 (60	op	 /	300	op)	maisterintutkinnosta	 ja	ohjatut	
harjoittelut	 puolestaan	 noin	 kolmasosan	 pedagogista	 opinnoista	 (esim.	








on	 tärkeää,	 että	 se	pystyttäisiin	 sitomaan	 tarkoituksenmukaisesti	 osaksi	























Itsearviointi-	 ja	 reflektointitaitojen	 kehittäminen	 nivoutuu	 myös	 ai-
neenopettajakoulutuksen	 ohjattujen	 harjoitteluiden	 osaamistavoitteisiin,	
joita	ovat	perusharjoittelussa	muun	muassa	oman	 toiminnan	kehittämi-
nen	 arviointitiedon	 ja	 palautekeskustelujen	 perusteella	 tai	 harjaantumi-
nen	 oman	 toiminnan	 arviointiin.	 Syventävän	 harjoittelun	 suoritettuaan	
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opiskelijan	 tulisi	 esimerkiksi	 osata	 arvioida	monipuolisesti	 omaa	 ja	 op-
pilaiden	 toimintaa,	pystyä	kehittämään	pedagogisia	 taitojaan	ammatilli-
sessa	yhteistyössä	sekä	pystyä	itsenäiseen	opettajan	työhön.	(Aineenopet-





dagogisten	 opintojen	 kokonaisuudesta	 ohjatut	 harjoittelut	muodostavat	
kolmasosan	(20	op	/	60	op)	(ks.	taulukko	1).	
Taulukko 1. Opettajan pedagogisten opintojen rakenne Jyväskylän yliopiston 
aineenopettajakoulutuksessa (Aineenopettajan koulutuksen opettajan peda-
gogisten opintojen opetussuunnitelma 2010–2013)
Kasvatustieteen perusopinnot
Teema 1. Orientoituminen kasvatusalan työhön ja toimintaympäristöihin
25 
op
Kasvatustieteiden tiedekunnan yhteiset kasvatustieteen perusopinnot
Alateema 1.1 Johdatus kasvattajan työhön
15 
op
KTKP110 Kasvatustieteen filosofiset ja historialliset perusteet 5 op
KTKP102 Kasvatustieteen psykologiset perusteet 5 op
KTKP103 Kasvatustieteen sosiologiset perusteet 5 op
Laitoskohtaiset kasvatustieteen perusopinnot
Alateema 1.1 Johdatus opettajan työhön
10 
op
OPEP411 Oppimisen ohjaaminen ja ainepedagogiikan perusteet 5 op
OPEP510 Orientoiva ohjattu harjoittelu 5 op
Kasvatustieteen aineopinnot
Teema 2. Oppiminen ja sen ohjaaminen
35 
op
OPEA110 Kasvattajan etiikka ja kasvatusfilosofia 4 op
OPEA210 Vuorovaikutus ja ryhmäilmiöt 4 op
OPEA310 Opettaja, kouluyhteisö ja yhteiskunta 3 op
OPEA411 Syventävä ainepedagogiikka 6 op
OPEA611 Aineenopettaja oman työnsä tutkijana 3 op
OPEA510 Ohjattu perusharjoittelu 5 op
OPEA520 Syventävä ohjattu harjoittelu 7 op
OPEA530 Soveltava ohjattu harjoittelu 3 op
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	Ohjattuja	harjoitteluja	on	neljä,	joista	perusopintoihin	kuuluva	ensim-











































suorittaa	 tavallisesti	 neljäntenä	opiskeluvuonna	 (ks.	 taulukko	2).	Näistä	


















Toimintamme	 taustalla	 on	Kolbin	 (1984)	kokemuksellisen	oppimisen	
malli	 (ks.	kuvio	1),	 jonka	mukaan	oppiminen	etenee	konkreettisia	koke-



























Tässä	 artikkelissa	 tarkoitamme	 ohjauskeskustelulla	 ”ennalta	 sovittua,	








asetettuja	 tavoitteita,	 lisätä	 ymmärrystä	 opetusharjoittelun	 tavoitteista	
ja	niiden	saavuttamiseen	tarvittavista	toiminnoista”	(Silkelä	&	Väisänen	
2005,	112).





toimintojen,	 asenteiden	 ja	 tunteiden	 tarkasteluun	 tai	 se	voidaan	nähdä	
oman	 ammatillisen	 ajattelun	 kehittymisenä	 ja	 rakentumisena	 (Ojanen	
1996,	 53–54).	 Reflektio	 voi	 kohdistua	useampaan	 eri	 asiaan,	 sillä	 oppi-









Koska	 opiskelijat	 kokevat	 opetusharjoittelun	 erittäin	 tarkoituksenmu-
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Ohjauksen	kehittämiseksi	olemme	kokeneet	tarpeelliseksi	miettiä	uu-
denlaisia	 toimintatapoja,	 sillä	 opettajaopiskelijan	 kehittymisen	 kannalta	
on	 oleellista,	 että	 jokaisessa	 vaiheessa	 hän	 voisi	 saada	 ohjauskeskuste-
luista	eväitä	työstää	omaa	ajatteluaan	ja	toimintaansa.	Olimme	aikaisem-
min	joutuneet	tilanteisiin,	joissa	ohjaus	ei	välttämättä	auttanut	opiskelijaa	



























tusfilosofiaa,	 suullista	 SWOT-analyysia	 sekä	 kehittämiämme	 reflektoin-
tiympyrää	 (kuvio	3)	 ja	opettajuuden	osa-alueiden	 itsearviointilomaketta	




Kuvio 2. Opettajan pedagogisten opintojen aineopintovaiheen ohjattujen har-
joittelujen ohjausteemat
Opetusfilosofiakeskustelu pedagogisen ajattelun terävöittäjänä
Ohjatun	perusharjoittelun	ensimmäisessä	jaksossa	(ks.	kuvio	2)	opiske-
lijat	 lähettävät	 syksyn	 ensimmäiselle	 ohjaajalleen	pedagogisissa	perus-
opinnoissaan	 tekemänsä	 kirjallisen,	muutamien	 sivujen	mittaisen	 ope-








vät	 lisäksi	 tukena	 kasvatustieteellistä	 kirjallisuutta.	 Raporteissa	 voi	 esi-
merkiksi	kuvata	itseään	oppijana,	kertoa	omista	koulukokemuksistaan	ja	
erilaisista	matkan	varrella	kohtaamistaan	opettajista	sekä	muista	asioista,	




















n kokeen laatiminen ja korjaus
- Yksilöohjaus
opetusta 6 + 6 + 6/8 ja ohjausta




1. ohjaajalle                      












omat vahvuudet / 
heikkoudet
60





opiskelija	 on	 käyttöteoriassaan	 esimerkiksi	 kuvannut	 asioita,	 joita	 pitää	
tärkeänä	 kieltenopetuksessa	 (esim.	 autenttisuus,	 kommunikatiivisuus,	
kulttuuri),	voi	loppupalautteessa	pohtia,	miten	nämä	asiat	konkretisoitui-
vat	ja	näkyivät	opiskelijan	toteuttamilla	oppitunneilla.	Tai	jos	opiskelija	on	
kuvaillut	hyvälle	kieltenopettajalle	 tyypillisiä	piirteitä	 ja	 ominaisuuksia,	
voi	keskustelussa	miettiä,	mitkä	samat	piirteet	opiskelija	kokee	 liittyvän	
itseensä	ja	mitä	piirteitä	hän	haluaa	itsessään	kehittää.	
Suullinen SWOT-analyysi kehitystavoitteiden asettamisen tukena
Ohjatun	 perusharjoittelun	 ensimmäisen	 harjoittelujakson	 lopettavassa	











SWOT-analyysi	 sitoutuu	 kiinteästi	 muihin	 opettajanopintoihin,	 sillä	
pedagogisten	perusopintojen	aikana	opiskelijat	laativat	kirjallisen	SWOT-
analyysin.	
Reflektioympyrän avulla pois mukavuusalueelta
Suurelle	 osalle	 opiskelijoista	 reflektointi	 on	 hyvin	 luontevaa.	 Olemme	
kuitenkin	huomanneet,	 että	 joidenkin	opiskelijoiden	on	ollut	 vaikeam-





151–152).	Mälkki	 (2011)	 onkin	 päätynyt	 käyttämään	 reflektion	 tukena	
käsitteitä	mukavuusalue	ja	reunatuntemukset.	Mukavuusalueella	koet-
tu	hyvä	olo	viestii	tasapainoisesta	olotilasta,	kun	taas	sen	reuna-alueilla	
koetaan	 epämukavaa	 oloa.	 Reunatuntemusten	 ilmaantuessa	 ihminen	
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ainoastaan	 positiivisuuden	 ja	 hyvistä	 puolista	 puhumisen	 kautta.	 Siksi	
olemme	 halunneet	 korostaa	 ohjauskeskusteluissa	 sitä,	 että	me	 ohjaavat	
opettajat	olemme	rinnalla	kulkijoita	ja	meillä	on	opiskelijan	kanssa	sama	





Ohjauskeskustelujemme	 yhdeksi	 konkreettiseksi	 työkaluksi	 olemme	
kehittäneet	 reflektioympyrän	 (kuvio	 3),	 joka	 muodostuu	 kahdesta	 ke-
hästä:	 oman	opettajuuden	 reunatuntemuksista	 sekä	oman	opettajuuden	
mukavuusalueesta	erilaisine	tunteineen.	Ympyrän	alla	olevassa	laatikos-
sa	 luetellaan	opettajan	 työhön	 liittyviä	osa-alueita,	 joita	 ovat	 esimerkik-
si	 ryhmänhallintataidot,	 ajankäytön	hallinta,	yksilöllisyyden	huomiointi	
opetuksessa,	motivointi	sekä	eri	opetusvälineiden	käytön	monipuolisuus	




ympyrän	avulla	voimme	 tukea	 reflektiotaidoiltaan	 erilaisia	opiskelijoita	
käsittelemään	 opettajuutta	 kokonaisvaltaisesti	 kunkin	 henkilökohtaiset	
kokemukset	 ja	 tarpeet	 huomioiden.	 Reflektioympyrän	 (kuvio	 3)	 tarkoi-
tuksena	on	tukea	ennen	kaikkea	opiskelijan	omaa	reflektointia	harjoitus-
tunnin	 tai	 harjoittelujakson	 jälkeen.	 Se	 antaa	 hänelle	 samalla	 virikkeitä	
siitä,	mistä	osa-alueista	opettajuus	koostuu	ja	mihin	asioihin	pitäisi	siksi	
kiinnittää	huomiota.














Käyttäessämme	 reflektioympyrää	 ohjauskeskusteluissa	 opiskelijan	
tehtävänä	on	liittää	yksi	opettajan	työn	osa-alue	kerrallaan	johonkin	ref-
lektioympyrän	tunteeseen	ja	samalla	avata	ajatuksiaan	siltä	osin.	Opiske-
lija	voi	 esimerkiksi	 valita	 opettajan	 työn	osa-alueista	 ohjeistukset	 ja	 sitä	
kuvaavaksi	tuntemukseksi	tyytyväisyyden:	
Olen	tyytyväinen	siihen,	että	olen	oppinut	nyt	ohjeistamaan	op-








kautta	 opiskelijan	 ajatusten,	 pyrkimysten	 ja	 opetusfilosofisten	 asioiden	
on	mahdollista	 tulla	 kuulluiksi.	 Innostuneisuuden	 sanoittaminen	 antaa	
vapauden	kertoa	onnistumisesta	 ja	 siipien	kantamisesta	opettajana.	Oh-






jälkeen	 reunatunteiden	 alueelle.	 Näin	 opiskelija	 pääsee	 kiinni	 tulevista	








Sisäistä	 voimantunnetta	 opettajuuteen	 kasvamisessa	 edistävät	 vapaus,	












   ihmetys hämmennys  järkytys
pettymys     tyrmistys       loukkaantuminen
epäonnistuminen      katumus      kiusaantuminen
 torjutuksi tuleminen                       arkuus    
avuttomuus              epävarmuus      
  huoli         jännitys                              
ristiriita                         levottomuus 
 stressi           vallanhimo      
ulkopuolisuus                                                    uhka    
 varautuneisuus                                          riittämättömyys               
turhautuminen                                     torjutuksi tuleminen
    
   väärinymmärretyksi tuleminen
          kyllästyminen                    kärsimättömyys             
         välinpitämättömyys
 







arvostus     
hyväksyntä 
kunnioitus      luottamus     
vastuu            turvallisuus     
myötätunto
yhteenkuuluvuus         
ilahtuminen innostus    
onnistuminen    
toivo 
Kuvio 3. Reflektioympyrä ja opettajan työn osa-alueet
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ajankäytön hallinta                oppilaslähtöisyys         kohdekielen käyttö
opettajajohtoisuus             yksilöllisyyden huomioiminen
vuorovaikutteisuus            motivointi      kannustava palaute oppilaille
siirtymät                           työrauha                     ryhmän hallinta
auktoriteetti työtapojen monipuolisuus        kieliopin opettaminen 
suulliset harjoitukset                       ohjeistukset              
vastuullisuus kasvattajana                   opetusvälineiden käyttö
Oman opettajuuden reunatuntemukset 
Oman opettajuuden mukavuusalue 
 











































lineeksi	 suunniteltiin	niin	 sanotut	 tarkistuslistat,	 jotka	 toimivat	 itsearvi-
ointilomakkeena	 (ks.	 kuvio	 4).	Ajatuksen	 taustalla	 ovat	 Eurooppalaisen	













Kuvio 4. Ote Opetustyön osa-alueet -itsearviointilomakkeesta
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käytännön	 työssä	 havaitsemiin	 tärkeisiin	 opetuksen	 perusperiaatteisiin,	
jotka	tulevat	esiin	myös	tutkimuksissa	opettajuuden	erityispiirteistä	 (ks.	
esim.	Kari	1991;	Patrikainen	2009).









lemaan	myös	viestintää	 ja	 havainnollistamista	 opetuksessa.	Tämän	osa-
alueen	 väittämät	 liittyvät	 kiinteästi	 opiskelijan	 kielenkäyttötilanteisiin,	




toinen	 yksittäisten	 oppilaiden	 tarpeista	 ja	 oppilaiden	 välisistä	 suhteista	
ryhmässä.	Konkreettisinta	osuutta	itsearviointilomakkeessa	edustaa	tun-
tityöskentely,	 joka	nimensä	mukaisesti	keskittyy	 tuntitilanteissa	 tärkeik-
si	havaittuihin	 taitoihin	kuten	ohjeiden	 selkeys,	 johdonmukaisuus	 työs-



















keskustelussa	 jaetaan	 ikään	 kuin	 samat	 välineet	 ja	 taso:	 ei	 puhuta	 liian	
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abstraktilla	 tasolla,	muttei	myöskään	 juututa	 liiaksi	yksittäisiin	 tapahtu-
miin.	Ohjauskeskusteluissa	edetään	siten	selkeämmin	kohti	yhteistä	pää-
määrää,	 ja	sekä	opiskelijan	että	ohjaajan	on	myös	sujuvampaa	suunnata	
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eNorssin ohjaajakoulutus tukee 










hin	 ja	 haasteisiin	 sekä	 tukea	kokeneiden	ohjattua	harjoittelua	ohjaavien	
opettajien	 ammatillista	 kehittymistä.	 Tässä	 tutkimuksessa	 tarkasteltiin	
eNorssin	 ohjaajakoulutuksen	 kehittymistä	 nykyiseen	 muotoonsa	 inter-












Suomalaisen	 koulutuksen	 menestyksen	 yhtenä	 ansiona	 on	 pidetty	 tut-
kimusperusteista,	 akateemista	 opettajankoulutusta	 (esim.	 Välijärvi,	 Lin-
nakylä,	Kupari,	 Reinikainen,	 Sulkunen,	 Törnroos	&	Arffman	 2007).	 Yli-
opistojen	 harjoittelukoulujen	 tehtävänä	 on	 järjestää	 perusopetuksen	 ja	
lukiokoulutuksen	lisäksi	tutkimus-,	kokeilu-	 ja	kehittämistoimintaa	sekä	
ohjattua	harjoittelua	 ja	 opettajien	 täydennyskoulutusta	 (Jyväskylän	nor-
maalikoulun	 johtosääntö	 2009).	 Harjoittelukoulut	 järjestävät	 ohjattua	
harjoittelua	 luokanopettajiksi,	 erityisopettajiksi	 ja	 aineenopettajiksi	opis-
keleville.	Lisäksi	monissa	harjoittelukouluissa	harjoittelevat	myös	opinto-
ohjaajaopiskelijat.1	 Harjoittelukoulun	 ohjaava	 opettaja	 on	 paitsi	 opetta-




Suomen	 harjoittelukoulut	 ovat	 jo	 vuosia	 toimineet	 valtakunnallisena	
eNorssi-yhteistyöverkostona	 oppimisen,	 opettamisen	 ja	 ohjaamisen	 tut-







eNorssin	 ohjaajakoulutus	 koostuu	 neljästä	 koulutusmoduulista:	 1.	
Ohjauksen	 perusteet,	 2.	 Ohjauksen	 erilaisia	mahdollisuuksia,	 3.	Ohjaus	
ja	tutkimus	¾	ohjaukseen	vaikuttavan	tutkimuksen	hyödyntäminen	ja	4.	
Ohjauksen	 etiikka.	Ohjaajakoulutusta	 toteutetaan	 sekä	 koulukohtaisesti	











KOULUTUSRYHMÄNÄ JA KOLLEgIAALISENA 
VERTAISRYHMÄNÄ
Harjoittelukoulun	 ohjaavaksi	 opettajaksi	 tultiin	 pitkään	 opettajan	 kou-
lutuksella	 ja	kokemuksella.	Ohjaavaksi	opettajaksi	perehdyttävää	ohjaa-














että	 eksperttiohjaajia	 löytämään	merkityksiä	 ja	 sitä	 kautta	 auttaa	 kehit-
tämään	ohjauskäytänteitä	 sekä	 luomaan	hiljaista	 tietoa	 ja	käytännöllistä	
tietoa.	Yhdessä	reflektoiminen	johtaa	uuteen	tapaan	tietää	ja	ohjata.	(Cran-
dall	2000,	39–40.)	Myös	Zeichner	(2005,	123)	haastaa	opettajankouluttajat	











kokemuksia	 ja	 tuntemusten	 ääneen	 lausumista	 sekä	 tunnetta,	 että	 ”ol-
laan	samassa	veneessä”	(Wesanko	2005).	Penttinen, Skaniakos,	Valkonen	
ja	Plihtari	(2013,	9)	ovat	todenneet	opettajien	ja	ohjaajien	vertaistuen	hyö-






















netistä	 eNorssin	 sivuilta	 sekä	 ohjaajakoulutusportaalista	 että	 eNorssin	
syys-	ja	kevätseminaarien	muistioista.	Tässä	artikkelissa	esitetty	eNorssin	
ohjaajakoulutuksen	kehityshistoria	on	 tarkastutettu	kahdella	pitkäaikai-
sella	 eNorssin	 ohjaajakoulutusryhmän	 jäsenellä.	 eNorssin	 järjestämän	









ja	 syksyllä	2010	 järjestetyssä	Ohjauksen	perusteet	 -ohjaajakoulutuksessa	
oli	 Jyväskylän	 normaalikoulun	 luokan-	 ja	 aineenopettajia.	 Lukuvuonna	
2010–2011	järjestetyssä	Ohjauksen	perusteet	-koulutuksessa	oli	Jyväskylän	
normaalikoulun	luokan-	ja	aineenopettajien	lisäksi	Jyväskylän	kaupungin	




eNorssin	 ohjaajakoulutusten	 palauteaineiston	 analysoinnissa	 käytet-
tiin	 aineistolähtöistä	 sisällönanalyysiä.	Palauteaineistosta	 lähdettiin	 etsi-
mään	erilaisia	teemoja	(Ryan	&	Bernard	2008,	780–782).	Aluksi	kutakin	pa-


















Vuonna	 2001	 työryhmä	 ”Opetusharjoittelu	 ja	 pedagogiset	 opinnot”	
aloitti	 eNorssin	 eri	harjoittelukoulujen	opettajille	 suunnatun	 täydennys-




koostui	 lähi-,	 etä-	 ja	monimuoto-opetuksesta.	 Samaan	aikaan	 työstettiin	
WebCT-ympäristöön	verkko-ohjausmateriaalia,	joka	saatiin	käyttöön	elo-




Raportissa	 eNorssin	 ohjaajakoulutustyöryhmän	 toiminnasta	 vuosina	
2000–2006	(Heikkilä	ym.	2006,	4)	kerrotaan,	että	verkko-ohjausmateriaali	
oli	edellisenä	 lukuvuonna	saanut	hyvän	vastaanoton	 ja	että	se	oli	koettu	
innostavaksi,	käytännölliseksi	 ja	 tarpeelliseksi,	mutta	siinä	ei	kuvata	 tar-



















Lukuvuonna	 2004–2005	 eNorssin	 ohjaajakoulutuksen	 tavoitteena	 oli	






jattu	 opetusharjoittelu:	 ohjaus	 opettajankoulutuksessa,	 ohjaajan	 työkalu-
pakin	käyttö	ohjaajakoulutuksessa	sekä	ohjaajan	portfolio.	2)	Ohjausajat-
telusta	ohjauskäytänteisiin:	 johdatus	konstruktivistiseen	ohjausajatteluun	
ja	minä	 ohjaajana.	 3)	Ohjaustyön	 reflektointi:	 johdatus	 konsultatiiviseen	
ohjausajatteluun	 ja	 ohjaustyön	 reflektointi	 konsultatiivisen	 työskentelyn	
avulla.	 4)	 Ohjaus	 professiona:	 oman	 ohjaajapersoonan	 kehittäminen	 ja	
oman	 ohjausfilosofian	 palautekeskustelut.	 (Heikkilä	 ym.	 2005.)	 Ohjaaja-
koulutukseen	osallistui	kaikkiaan	25	opetusharjoittelua	ohjaava	opettajaa.	
Osallistujia	oli	kaikista	harjoittelukouluista.	(Heikkilä	ym.	2006.)
Lukuvuonna	 2005–2006	 eNorssin	 ohjaajakoulutusta	 kehitettiin	 edellis-
vuoden	 ohjaajakoulutukseen	 osallistuneilta	 saadun	 palautteen	 pohjalta.	
Ensimmäinen	 lähiopetuskerta	 muutettiin	 kaksipäiväiseksi.	 Koulutuksen	
laajuus	muutettiin	 5	 opintoviikoksi	 (8	 op).	Ohjaajakoulutuksen	 tavoittee-
na	oli	edellisvuoden	tavoin	pureutua	ohjauksen	teoriaan	 ja	ohjata	osallis-
tujia	 kehittämään	 omaa	 ohjaajuuttaan	 ja	 konkreettista	 ohjaustyötä.	 Kou-
lutus	 oli	 suunnattu	 sekä	noviiseille	 että	kokeneille	 opetusharjoittelua	oh-
jaaville	opettajille,	 jotka	halusivat	syventää	omaa	ohjaajuuttaan.	Koulutus	





vuosien	 ohjaajakoulutukseen	 osallistuneiden	 antaman	 palautteen	 poh-
jalta.	 Rakenne	 ja	 sisältö	 oli	 koettu	 toimiviksi	 ja	 ne	 säilyivät	 ennallaan,	
mutta	lähiopetusjaksot	muutettiin	kaksipäiväisiksi,	jotta	ryhmäytymiseen	
eNorssin ohjaajakoulutus tukee ammatillista kasvua ja vahvistaa ohjaajan identiteettiä
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Lukuvuonna	 2008–2009	 järjestettiin	 ensimmäinen	 ohjaajakouluttaja-
koulutus	(10	op).	Ohjaajakouluttajakoulutuksen	tavoitteena	oli	”kehittää	
ohjaavien	opettajien	 ammatillista	pätevyyttä	 ja	 syventää	heidän	 tietout-







ohjaaville	 opettajille	 kysely	 ohjaajakoulutustarpeiden	 kartoittamiseksi.	
(www.norssi.fi/ohjaajakoulutuspalvelut/?p=2.6)	 eNorssin	 ohjaajakoulu-
tuksen	koulutusmoduuleiksi	muodostuivat:
Moduuli 1. Harjoittelun ohjauksen perusteet,	 josta	 on	 muokattu	 kolme	










Moduuli 3. Ohjaus ja tutkimus ¾ ohjaukseen vaikuttavan tutkimuksen hyö-
dyntäminen	(8	op).	Koulutuksessa	pohditaan,	miten	voi	hyödyntää	olemas-
















antamalle	 opetusharjoittelun	 ohjaukselle.	 (Blomberg,	 Pyysiäinen	&	 Salo	
2009,	12.)	Opettajuuteen	ohjaaminen	-teoksessa	esitellään	sekä	ohjauspro-

















sia.	 Ohjaajakouluttajat	 ovat	 pääsääntöisesti	 harjoittelukoulujen	 ohjaavia	
opettajia	ja	opettajakoulutuslaitosten	lehtoreita,	joiden	lisäksi	kouluttajina	
on	myös	muita	 ohjauksen	 eri	 osa-alueisiin	 perehtyneitä	 asiantuntijoita.	
(www.norssi.fi/ohjaajakoulutuspalvelut/)
eNorssin	 ohjaajakoulutusryhmään	 on	 pyritty	 saamaan	 mukaan	 1–2	
ohjaavaa	opettajaa	kaikista	11	harjoittelukoulusta.	Tavoite	on	lähes	toteu-
tunut.	Kaikista	harjoittelukouluista	on	mukana	yksi	tai	useampi	ohjaava	
opettaja.	 eNorssin	 ohjaajakoulutusryhmä	 tapaa	 vähintään	 kaksi	 kertaa	
vuodessa	eNorssin	syys-	ja	kevätseminaarin	yhteydessä	sekä	tarvittaessa	
useammin	joko	fyysisesti	samassa	tilassa	tai	videoneuvottelukokouksena.	
eNorssin ohjaajakoulutus tukee ammatillista kasvua ja vahvistaa ohjaajan identiteettiä
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Ohjaajakoulutuspalveluiden	 suunnittelemista	 neljästä	 ohjaajakoulu-
tusmoduulista	on	tähän	mennessä	kirjattu	eNorssin	ohjaajakoulutuspal-
veluihin	 toteutuneeksi	ensimmäiset	kolme	moduulia.	Moduuli	1	”Ohja-
uksen	 perusteet”	 on	 toteutunut	 koulukohtaisesti	 viime	 vuosina	 osassa	
harjoittelukouluista	 lähes	 vuosittain,	 kuten	 tavoite	 on	 ollutkin.	 Osassa	






Taulukko 1. Moduuli 1 -koulutuksen toteutuminen vuosina 2009–20143  
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kerran	 lukuvuonna	 2011–2012	 kahden	 harjoittelukoulun	 järjestämänä.	
Koulutukseen	 osallistujat	 olivat	 kolmesta	 eri	 harjoittelukoulusta.	 Luku-
vuonna	2013–2014	moduuli	2	toteutui	kahdesti	alueellisesti.
Taulukko 2. Moduuli 2 -koulutuksen toteutuminen vuosina 2009–2014 
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Taulukko 4. Erilliset ohjaajakoulutukset.
Kevät 2011 Syksy 2011 Kevät 2012
Hämeenlinnan, Tampereen, Turun 




















Oulun yliopiston kasv. tiet. tdk:n 
ja normaalikoulun ohjaavat opet-
tajat, Lapin yliopiston kasv. tiet. 






Tällä	 hetkellä	 eNorssin	 ohjaajakoulutusryhmä	 suunnittelee	 yhdessä	
eNorssin	 TVT-ryhmän	 kanssa	 tvt-painotteista	 ohjaajakoulutusta,	 jossa	
harjoitellaan	 tieto-	 ja	 viestintäteknologian	 monipuolista	 hyödyntämistä	
harjoittelun	ohjauksessa.	Tätä	varten	on	kyselyn	avulla	kerätty	tietoa	niis-
tä	käytänteistä,	joita	jo	nyt	eri	harjoittelukoulussa	käytetään,	esimerkiksi	









eNorssin	 ohjaajakouluttajakoulutus	 toteutettiin	 ensimmäisen	 kerran	
lukuvuonna	 2008–2009.	 Ohjaajakouluttajakoulutus	 antoi	 koulutukseen	
osallistuneille	 kokeneille	 harjoittelukoulujen	 ohjaaville	 opettajille	 val-
miuksia	 toimia	 erityisesti	 ohjaajakoulutuksen	 perus-	 ja	 täydennyskou-
















eNorssin	 ohjaajakoulutuksen	 merkitys	 ohjaajakoulutettaville	 jäsentyy	
ohjaajakoulutuksista	 saadun	 palautteen	 pohjalta.	 Palaute	 ohjaajakoulu-
tuksista	 on	 ollut	 poikkeuksetta	hyvin	myönteistä	 ja	 avannut	 sitä,	miksi	




Koulutus sai minut tiedostamaan ohjaajan roolini ulottuvuudet, ohjaus-
filosofiani ja siihen liittyvät eettiset kysymykset. Koen saaneeni ”kättä 
pidempää” työni tekemiseen. Janoan kuitenkin seuraavaa ohjaajakoulu-





nut	 aloittamaan	ohjaamisen	”ihan	 tyhjästä”	käyttämällä	omaa	 järkeä,	 ja	
koulutuksen	koettiin	antavan	paljon	 tukea	omaan	ohjaajuuteen.	Se,	 että	
ohjaajakoulutuksessa	on	yhdessä	 juteltu	 ja	 tuotu	näkyväksi	erilaisia	oh-
jaamiseen	 liittyviä	 tilanteita,	 tuotiin	 esille	 positiivisena	 ja	 rakentavana.	
Ohjaajakoulutuksesta	 saatiin	 toisaalta	uusia	 eväitä	 omaan	ohjaajuuteen,	
toisaalta	ulkopuolista	vahvistusta	omille	ajatuksille.	Noviisiohjaajat6	koki-
vat	koulutuksen	erityisen	tärkeäksi,	sillä	he	saivat	koulutuksesta	kaipaa-
maansa	 tukea,	mikä	 taas	 tukee	 omaa	 ammatillista	 kasvua.	 Eksperttioh-











dagogisen	alueen	kehittämiseen	 ja	 siitä	 tietoiseksi	 tulemiseen.	Koulutus	
tarjosi	virikkeitä	tähän.
Ammatillinen kasvu: Teorian ja käytännön vuoropuhelu
Ohjaajakoulutuksessa	luettu,	kuultu	ja	keskusteltu	pohdinta	ohjaamiseen	
liittyvistä	 asioista	 viritti	 osallistujat	 ajattelemaan	 ja	 kehittymään.	Ohjaa-
jakoulutuksen	kirjallisuuden	 ja	opintotehtävien	koettiin	antaneen	hyvän	
pohjan	koulutuspäiviin	ja	niiden	kautta	saatiin	paljon	keskustelua	ja	he-
6	 Noviisiohjaajaksi	 luetaan	 tässä	 artikkelissa	 ne	 ohjaajat,	 joilla	 0–3	 vuotta	 ohjauskokemusta	

















Ammatillinen kasvu: Ohjaamiseen konkreettisia vinkkejä

















Ohjaajakoulutuksesta	 koettiin	 olevan	 hyötyä	 myös	 uusien	 sosiaalisten	
verkostojen	 luomisessa.	Esimerkiksi	mainittiin	 tutustuminen	harjoittelu-
koulun	yläkoulun	 ja	 lukion	sekä	alakoulun	ohjaaviin	opettajiin,	kunnan	
koulujen	 ohjaaviin	 opettajiin	 ja	 opettajankoulutuslaitoksen	 lehtoreihin.	
Alueellisessa	 koulutuksessa	 (ohjaavia	 opettajia	 kolmesta	 eri	 harjoittelu-
koulusta)	oli	mahdollisuus	vaihtaa	ajatuksia	 ja	kokemuksia	eri	norssien	
erilaisista	ohjauskäytännöistä.








mahdolliseksi	 luoda	 yhtenäisempiä	 ohjauskäytänteitä,	 koska	 käytännöt	
vaihtelevat	nykyään	suurestikin	eri	yliopistoissa.
OHJAAJAKOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS
Onko	 ohjaajakoulutukselle	 tarvetta?	 eNorssin	 ohjaajakoulutuspalvelut	
ovat	 syntyneet	vastaamaan	 selkeään	 tarpeeseen,	uusien	ohjaavien	opet-
tajien	 perehdyttämiseen	 sekä	 teoreettiseen	 tietoon	 ohjauksesta	 että	 oh-
jauskäytänteisiin	 ja	 kokeneiden	 ohjaajien	 käyttöteorian	 syventämiseen	












Ohjaajakoulutukseen	 osallistujat	 kokivat	 ohjaajakoulutuksen	mielek-
kääksi	 ja	motivoivaksi.	Kuitenkin	tutkimuksen	palauteaineisto	oli	hyvin	
rajallinen	 koostuen	 vain	 kolmesta	 eNorssin	 ohjaajakoulutuksesta.	 Vaik-
ka	 jokaiseen	 ohjaajakoulutusmoduuliin	 on	 oma	 opetussuunnitelmansa,	
koulutuksen	 toteutus	 voi	 vaihdella	 koulutuskohtaisesti	 melkoisestikin.	
Koulutuksen	 vastuuhenkilöllä	 ja	 luennoitsijoilla	 on	 vapaus	 valita,	 mitä	
sisältöalueita	painottaa	ja	kuinka	käytännössä	koulutuksen	toteuttaa.	Saa-
dun	 palautteen	mukaan	 ohjaajakoulutukseen	 ollaan	 erittäin	 tyytyväisiä	
ja	sillä	koetaan	olevan	merkittävä	vaikutus	omassa	ohjaajaksi	kasvussa	ja	
ohjaajana	kehittymisessä.	Sosiaalinen	tuki	ohjaajuuteen	kasvamisessa	on	
merkityksellistä	 paitsi	 noviisiohjaajien	 ohjaavaksi	 opettajaksi	 ammatilli-
sessa	identifioitumisessa,	myös	eksperttiohjaajien	ammatilliselle	kasvulle.	




ohjaajakoulutukseen,	 joka	olisi	 teoreettisempi,	 syvällisempi	 ja	 tutkimus-
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Äidinkieltä, kuvataidetta ja ajattelutaitojen oppimista 
yhdistävä opetuskokeilu Rauman normaalikoulun 6. luokalla
Kirsi Urmson, Juli-Anna Aerila & Anne Keskitalo
Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos, 







itse.	 Opetuksen	muuttaminen	 oppilaiden	 omaa	 ajattelua	 ja	 aktiivisuut-
ta	korostavaan	 suuntaan	vaatii	 tottumista	 ja	käytäntöjen	muutosta	 sekä	
opettajilta	 että	 oppilailta.	 Sekä	 Rauman	 normaalikoulun	 oppilaat	 että	
Rauman	opettajankoulutuslaitoksen	opiskelijat,	 jotka	ovat	harjoittelujak-
soissaan	 testanneet	 Thinking	Approach	 -menetelmää,	 ovat	 pitäneet	 sitä	













Aistimatka-opetuskokeilu	 toteutettiin	 syyslukukautena	 2013.	 Kokeilun	
tavoitteena	 oli	 rakentaa	 ilmiöpohjainen	 ja	 teemallinen	 harjoittelu,	 jossa	
yhdistettäisiin	kuvataidetta,	äidinkieltä	ja	kirjallisuutta	sekä	ajattelutaitoja	
integroidussa	kokonaisvaltaisessa	prosessissa.	Opetuskokeilun	toteuttivat	
luokanopettajaopiskelijat	Annika	 Siivonen	 ja	 Emmi	Virtanen	 päättöhar-
joittelussaan	Rauman	normaalikoulussa.	Annikan	tehtävänä	oli	yhdistää	
sanaluokkakertaus	 kirjoittamiseen	 ja	 eri	 tekstilajeihin	 ja	 Emmin	 tuli	 to-
teuttaa	kolmiulotteinen	paperimassatyö.	Koko	harjoittelun	 ja	 opetusjak-
son	 lähtökohtana	oli	 luokassa	 jo	useamman	vuoden	ajan	käytössä	ollut	
Thinking	Approach	 -työtapa,	 jossa	 sovelletaan	 kolmivaiheista	 Thinking	
Task	 Framework	 -mallia	 systemaattisessa	 oppilaslähtöisessä	 ongelman-
ratkaisua	korostavassa	opetuksessa.	Seuraavassa	kuviossa	(Kuvio	1)	esite-
tään	opetuskokeilun	tavoitteet	eri	toimijoiden	näkökulmista.

















OHJAAJAT:  Ohjaamisen ja oppimisen 
tutkiminen, tulevaisuustaitojen opettamiseen 
ohjaaminen ja teorian tuominen käytäntöön 




HARJOITTELIJAT:  Oman opettajuuden 
tutkiminen ja kehittäminen, 








osalta	 halusin	 oppilaiden	 sanallistavan	 aistikokemukset.	Koska	
havaitsin	itse	Vanhasta	Raumasta	muun	muassa	paljon	erilaisia	
pintoja,	 päätin	 ottaa	 aistikokemusten	 sanallistamisen	 ohjeeksi	
adjektiivien	listaamisen.	Toisella	aistimatkalla	halusin	oppilaiden	
keskittyvän	jokaiseen	aistiin	kunnolla	kerrallaan.	”
Emmi:”Flaneerauksen	 perusteella	 lähdin	 suunnittelemaan	 tar-
kemmin	kuvataiteen	projektityötä.	Päätin,	että	aistimatkoilla	ke-
rätyn	datan	perusteella	oppilaat	 saisivat	 suunnitella	kolmiulot-





THINKINg APPROAcH -TYÖTAPA 
JA THINKINg TASK fRAMEWORK -MALLI
Thinking	Approach		-työtavan	mukaan	ajattelutaitojen	tuominen	opetuk-
seen	edellyttää	aina	haasteen	asettamista	oppilaille.	Haasteellisen	 tehtä-
vän	avulla	 luodaan	 tarve	käyttää	erilaisia	välineitä	 ja	strategioita	ongel-
manratkaisuun.	Tavoitteena	on,	että	oppilaat	kehittävät	itse	tavan,	 jonka	
avulla	selvittävät	ongelmaa	ja	jota	he	käytännössä	testaavat	ja	kehittävät.	









TTF-mallin	 ensimmäisessä	 vaiheessa	 laaditaan	 oppimistavoitteiden	
pohjalta	 tehtävä,	 joka	 sisältää	ongelman,	 johon	opettajalla	 tai	 annetussa	
materiaalissa	ei	ole	olemassa	yhtä	oikeaa	vastausta.	Tavoitteena	on	luoda	




Kuvio 2. Thinking Task Framework (TTF)-mallin vaiheet
Haasteen	 luomisessa	 opettajaa	 auttavat	mm.	 seuraavat	 asiat	 (Granlund	
2013):
a) Asetetaan tehtävän tekemiseen vaihtoehtoja vähentäviä tai lisääviä 
rajoituksia.
Tehtävän	luovuus	ja	haastavuus	saattavat	lisääntyä,	jos	tehtävää	













c) Liitetään toisiinsa kuulumattomia asioita yhteen ja luodaan ristiriita.
Ongelmat	 sisältävät	 aina	 ristiriidan	 ja	 vastauksen	 löytämiseksi	
ongelma	on	pilkottava	pienempiin	osiin.	Tässä	voi	käyttää	apuna	
ENV-mallia	 (E=element,	 N=name	 of	 the	 value/feature/parame-
ter,	V=value),	jossa	selvitetään	asiaan	vaikuttavat	tekijät	ja	niiden	




VAIHE 1: Take away 
the fish - Tee tilaa 
ajattelulle 
VAIHE 2: Teach them 
fishing - Anna 
välineitä 
ongelmanratkaisuun 
VAIHE 3: Teach them 
how to learn fishing - 




d) Tehdään uudentyyppisiä tehtäviä.











raussuunnitelman	 ennalta	 määriteltyjen	 reunaehtojen	 ja	 aikai-
semman	kokemuksen	mukaan.
TTF-mallin	toisessa	vaiheessa	opettaja	antaa	tehtävän	kannalta	oleellisen	




























Kävelypedagogisessa	 lähestymistavassa	 kävelyllä	 annetaan	 tilaa	 ympä-
ristön	havainnoinnille	 ja	 aisteilla	 ajattelemiselle	 (Classen	 1993,	 8–9).	 Pe-
dagogiikan	perustana	on	kävelytaiteen	ja	kävelykerronnan	perinne,	jossa	
taiteilijat,	 filosofit,	 runoilijat	 ja	 kirjailijat	 ovat	 käyttäneen	 kävelyä	 oman	
taiteellisen	työskentelynsä	innoittajana	(ks.	Careri	2002/2003;	Solnit	2000;	
Wallace	 1994).	 Kävelyn	 merkitys	 työskentelyä	 innoittavana	 tilana	 pe-
rustuu	 liikkeeseen	 ja	 aistisuuteen.	 Lisäksi	 kävelyn	 tiedetään	 aktivoivan	
molempia	aivopuoliskoja	ja	mahdollistavan	liikkeen	rentouttamalle	kulki-
jalle	erityisen	ajattelutilan,	jota	voidaan	soveltaa	opetuksen	suunnitteluun,	
opettamiseen	 sekä	 tieteelliseen	 ajatteluun	 (ks.	 Keskitalo	 2006;	 Keskitalo	
2012).	Opetuskokeilussa	kävelypedagogiikka	antoi	oppilaille	uudenlaisen	
näkökulman	sekä	äidinkielen	ja	kirjallisuuden	että	kuvataiteen	sisältöjen	
oppimiseen.	 Lisäksi	 tavoitteena	 oli	 saada	 oppilaat	 tarkkailemaan	 omaa	
ympäristöään	 uudella	 tavalla.	 Kävelypedagogisen	 aistihavainnoinnin	
sisältötavoitteiksi	 asetettiinkin	 paikkatuntemuksen	 ja	 ympäristöhavain-
noinnin	syventäminen	ja	oman	havainnoinnin	esittäminen	kuvina	ja	teks-





ottaa	mukaan	 joko	 havainnointiin,	 opetuksen	 suunnitteluun	 tai	 tieteel-
liseen	 ajatteluun	 liittyvä	 ongelma.	 Lihasten	 rentoutuminen	 liikkeessä	
mahdollistaa	kulkijalle	 ”ruumiillisen	aivoriiheilytilan,”	 jossa	ongelmaan	







Opetuskokeilussa	 sovellettava	 flaneeraus	 puolestaan	 on	menetelmäl-
linen	 esimerkki	 kävelypedagogisesta,	 moniaistisesta	 opetuksesta,	 jossa	
syvennetään	ympäristön	havainnointia,	viritetään	aisteja	 ja	 rakennetaan	
koetun	 kävelypedagogisen	 harjoitteen	 pohjalta	 visuaalisia	 ja	 sanallisia	
esityksiä.	 Tutkimusmatkailijan	 roolilla	 tarkoitetaan	 flaneeraamisen	 yh-
teydessä	 retken	 sattumallisuudesta	nauttimista,	 asettumista	 liikkumisen	







Kävelypedagogiikkaa	 ei	 ole	 aikaisemmin	 sovellettu	 perusopetukses-
sa	 kahden	 oppiaineen	 väliseen	 integrointiin	 tai	 pedagogisen	 kieliopin	
sisältöjen	 oppimiseen	 äidinkielessä	 ja	 kirjallisuudessa.	Kävelypedagogi-
seen	 aistihavainnointiin	 asetettiin	 seuraavat	metatavoitteet:	 1.	 Flaneera-














sista	 merkityksistä	 ja	 subjektiivisista	 kokemuksista	 (Karjalainen	 1996,	


















AISTIMATKA VANHAAN RAUMAAN -OPETUSKOKEILU
Opetuskokeilun	 suunnitteluun	 osallistuvien	 opetusharjoittelijoiden	 teh-





dessä.	Opetusharjoittelijoille	 työtapa	oli	 teorian	tasolla	 tuttu,	mutta	käy-
tännössä	he	eivät	olleet	sitä	aikaisemmin	testanneet:
Annika:	”Ajattelutaidot	 ja	TTF	olivat	minulle	 sanoina	 tuttuja	 jo	
ennen	 tätä	harjoittelua.	Ajattelutaidot	yhdistin	mielessäni	 opet-
tajan	opetukseen,	 joka	ei	saisi	tarjota	oppilaille	valmiiksi	pures-
keltuja	 vastauksia.	 Koulussa	 kaikkien	 opiskeltavien	 asioiden	
vastauksien	ei	ajattelutaitojen	mukaan	pitäisi	löytyä	oppikirjoista	
tai	opettajalta,	vaan	tehtävissä	tulisi	keskittyä	vastauksien	hank-
kimisprosessiin	 ja	 pohdiskeluun	 valmiiden	 vastauksien	 sijaan.	





Kuvio 3. Suunnittelun tukikaavake 
Punaiseksi	 langaksi	 opetuskokeilussa	muodostui	 seuraava	 ajatus:	Aisti-
matka	Vanhaan	Raumaan	ja	keskittyminen	oppilaiden	omien	havaintojen,	





•Tarkka kysymys/ongelma, joka esitetään oppilaille. 
•Miten järjestämme ja organisoimme saamaamme tietoa? 
Kuka tallentaa ja mihin? 
Aihe 
•Minkä asian pitäisi muuttua? 
•Lyhyt kuvaus/lista tehtävistä, joiden avulla muutosta 
haetaan (aikataulu, haasteet). 
Muutos 
•Tarkka tavoite/tavoitteet omassa opetettavassa aineessa. 
•Ajattelutaitotavoitteet: Miten opiskellaan ja pohditaan omaa 
ajattelua? 
Tavoite 
•Mitä teimme? Millä tavalla lähestyimme 
ongelmaamme/kysymystämme?  







Raumaa	 iPadeilla	 ja	 lisäksi	 kirjaamalla	muistikuvia	vihkoihin	myöhem-
min	koululla.		
Opetuskokeilussa	päätettiin	painottaa	erityisesti	oppilaiden	omaa	ref-





Emmi:	 ”Koko	 suunnitteluprosessin	 ajan	 minun	 tuli	 pitää	 mie-






AISTIMATKA VANHAAN RAUMAAN 
-OPETUSKOKEILUN KULKU
Aistimatka-opetuskokeilu	jaettiin	kuuteen	eri	jaksoon.	Opetusharjoittelijat	










Aistimatkan	 alussa	 aisteja	 viritettiin	 äänimaisemilla,	 tuoksuilla	 ja	 kos-
ketusharjoitteilla,	 joiden	 herättämiä	 tunnelmia	 visualisoitiin	 ja	 sanallis-









Kuva 1. Ääni-, kosketus- ja tuoksuaistimusten kuvaamisen harjoittelua 
Toinen vaihe: Ensimmäinen aistimatka Vanhaan Raumaan 










”Siitä tulee mieleen vaaleat värit, keltainen ja vaale-
an vihreä. Kun haistoimme sitruunaa, minulle tuli 
mieleen tämä sana. Myös esim. ilma voi olla tällais-




Kuva 2. iPadeilla kuvaamista ensimmäisellä aistimatkalla
Toinen vaihe: Ensimmäisen aistimatkan reflektointi














”Kuulin huminaa ja piippausta. 
Näin joen, kirkon ja paljon vanhoja taloja, tunsin tuulen 
kasvoillani. Haistoin paljon eri hajuja esim. koiran pissa, kalja, 
multa, nurmikko, paperi, siellä myös oli raikas ilma.” (Rasmus 
18.11.2013.)”Vanha Rauma on paljon mielenkiintoisempi, kun 
käyttää aistejaan.” (Sofia 18.11.2013, TA.)
Kirsi	Urmson,	Juli-Anna	Aerila	&	Anne	Keskitalo
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Kuva 3. Aistimatkatarinoiden kirjoittamista ja muokkaamista
Kolmas vaihe: Toinen aistimatka Vanhaan Raumaan 
Asetetut	ongelmat: Miten	voimme	kehittää	ensimmäisen	aistimatkan	stra-
tegiaa?	 Pystymmekö	 löytämään	 uusia	 aistimaailmoja	 toisella	 retkellä?	
Miten	 saisimme	nämä	asiat	 selville?	Miten	kuvaan	 liikkumista	paikasta	
toiseen?








”Vaikka sää sateinen Vanhassa Raumassa raikasta. 
Sään vuoksi Vanha Rauma märältä ja kylmältä. Ää-
niä siellä ei paljon, koska ihmiset töissä. Välillä auto-




Kuva 4. Verbaalisia ja kuvallisia aistihavaintoja
Neljäs vaihe: Toisen aistimatkan reflektointi 
Asetetut	ongelmat: Millä	värisävyillä	voisin	kuvata	Vanhaa	Raumaa?	Mi-














Äidinkielessä	 ja	 kirjallisuudessa	 oppilaat	 täydensivät	 kuvailevia	
tekstejään	Vanhasta	Raumasta	ja	testasivat,	miten	eri	sanaluokkaa	olevien	
sanojen	poistaminen	vaikuttaa	 tekstin	merkitykseen	 ja	 tunnelmaan.	Lo-
pulta	testattiin,	kuinka	paljon	ja	millaisia	sanoja	kannattaa	jättää	pois,	jotta	
teksti	muuntuisi	kertomuksesta	runoksi.
”Siellä oli myös paljon erivärisiä taloja. 
Harmaa on yleensä teiden väri ja joissa-
kin taloissa on sitä. Ruskea on puunvä-
rinen. Vihreää on sammalissa.” (Roosa 
27.11.2013, TA)
Aistihavainnointia Vanhasta Raumas-
ta: ”Tummanvihreä on tumma, melko 
voimakas, ei ole puhdas”
Kirsi	Urmson,	Juli-Anna	Aerila	&	Anne	Keskitalo
105
Kuva 5. Kuvallisen materiaalin työstämistä kolmiulotteiseksi malliksi
Kuudes vaihe: Loppureflektointi 
Aistimatkan	oppimisprosessiin	liittyvät	kysymykset:	Mitä	opin	jakson	ai-
kana?	Miten	 ajatukseni	Vanhasta	Raumasta	muuttuivat?	 Saavutinko	 ta-
voitteeni?	Kuinka	ajattelutaitoni	kehittyivät?	Miten	onnistuin	tehtävissä?	
Tekisinkö	 jotain	 toisin?	Onnistuiko	 kokeen	 korvaaminen	 oppimispäivä-
kirjalla?













ja	 työskentelytapoihin.	Tämä	motivoi	 ja	 laittoi	 samalla	oppilaat	









Kuva 6. Valmis kolmiulotteinen kuvataidetyö, aistimatkaruno 
ja loppukeskustelu
”Väillä oli vaikeaa tietää, 
mitä oli oppinut.”
Pääset joka puolelta
hiljaista raikasta ja rauhallista.
Valoisia moderneja ikkunoita
kuitenkin ne sopivat tunnelmaan.
Kauniita ulkoa niin kuin sisältä
erivärisiä taloja
kauniita koristeltuja hienostuneita kuvioita.
Myydään tuotteita torilla
tuoreita ja raikkaita.
Aamulla torilla käyt ostamassa 
mitä satut haluamaan.
Kiveä ja puuta.






Flaneerausretket Vanhan Rauman mukulakivikaduille saivat 
visuaalisen muodonannon verkkoliisteröintityössä ja runossa.
Kirsi	Urmson,	Juli-Anna	Aerila	&	Anne	Keskitalo
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flaneeraamista	 käytettiin	 äidinkieltä	 ja	 kuvataidetta	 integroivan	 opetus-
kokeilun	 havainnointi-	 ja	 tallentamistilana.	 Visuaalinen	 ja	moniaistinen	















syvällisesti	 opettajan	 roolia.	 Lisäksi	 keskusteluille	 varattiin	paljon	 aikaa	











Thinking	Approach	 antoi	 teoreettisen	 viitekehyksen	 ja	 konkreettisen	
TTF-työkalun	ajattelutaitojen	systemaattiseen	opettamiseen	ja	ajattelutai-
toja	 kehittävän	 opetuskokonaisuuden	 suunnitteluun.	 Teoriaa	 kävelype-







osana	 tulevaisuustaitojen	 opettamista.	 	 Opettajankoulutukselle	 asetetut	




kävelypedagogiikkaan	 perustuva	 integroivan	 opetuksen	 prototyyppi	
(Kuvio	4),	joka	on	sovellettavissa	moniin	oppisisältöihin	ja	oppiaineisiin.



















AISTIMATKAT VANHAAN RAUMAAN 
ajattelu, toiminnallisuus, kokemuksellisuus, aistisuus 
 
 
Integroidun opetuskokeilun menetelmät: 
ajattelutaidot: Thinking Task Framework (Thinking Approach) 




aktiivinen tutkiva ja reflektoiva työskentelyote, kuvan moniaistinen 
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keskittymään	 lukemisen	 perusasioiden	 kuntoon	 saattamiseen,	 ja	 toinen	
osa	kuvaa	kokeiluja,	joissa	testattiin	IPadien	mahdollisuuksia	lukutaidon	
kehittämisessä	ja	lukemaan	innostamisessa.










Tässä	 artikkelissa	 kuvataan	muutamia	 Rauman	 normaalikoulun	 Lu-







Lukuinto-hankkeen	 alussa	 normaalikoulun	 opettajat	 perehtyivät	 siihen,	
miksi	toisissa	luokissa	lapset	lukevat	innoissaan	ja	toisissa	luokissa	luke-
minen	on	puolestaan	vastahakoisempaa.	Näyttää	siltä,	että	lukemista	har-










Baker	&	 Scher	 2002,	 260).	Yhtenä	 tavoitteena	 oli	 antaa	 lapsille	mahdol-
lisuus	 saada	 äänensä	kuuluville	 ja	 keskustella	 lukemiseen	vaikuttavista	
tekijöistä	 auttaen	 lapsia	 näin	 suhtautumaan	 tietoisemmin	 lukijaminä-
kuvaansa	 ja	 oman	 lukemisensa	 kehittämiseen	 (Lerkkanen	 2006,	 10,	 42).	




vassa	 esitellään	 joitakin	 kokeiluja,	 joissa	myös	 opetusharjoittelijat	 olivat	
aktiivisesti	mukana.
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Lasten omat lukijakertomukset opettajan työvälineenä
Lasten	asenteet	lukemista	kohtaan	syntyvät	jo	ennen	kouluikää	ja	joiden-
kin	näkemysten	mukaan	opettajan	vaikutusmahdollisuudet	 lasten	 luku-
asenteisiin	 ovat	 pienet	 (Appleyard	 1990).	 Tästä	 syystä	 osana	 Lukuinto-
hanketta	 päätettiin	 selvittää	 lasten	 varhaisia	 lukukokemuksia	 lasten	 ja	
lasten	vanhempien	kirjoittamien	tarinoiden	pohjalta.
Kokeilun	 lähtökohdaksi	 valittiin	 yhdysvaltalaisen	 Dennis	 Davisin	
(2013)	 tutkimus	 lasten	 lukuasenteista.	 Tutkimuksessa	 Davis	 selvittää,	
millaista	 tietoa	 lasten	 lukuasenteista	 voidaan	 saada	 pyytämällä	 lapsia	
kirjoittamaan	vapaamuotoisia	kertomuksia	lapsuuden	luku-	ja	lukemaan	
oppimiskokemuksista.	 Lasten	 kertomukset	 osoittavat,	 että	 suurimmal-









Davisin	 (2013)	 artikkeli	 tarjosi	 selkeän	mallin	 kertomusmenetelmän	


























sarjakirjat.	 Lapset	 kuvasivat	 kertomuksissaan	myös	 lukemaan	 oppimis-






Kertomusmenetelmällä	 tuotettujen	 tarinoiden	 ja	 piirrosten	 pohjalta	
tehtiin	 joitakin	 johtopäätöksiä,	 joiden	pohjalta	yritetään	 tehdä	 luokassa	
konkreettisia,	 toiminnallisia	 muutoksia:	 Lapsille	 pyritään	 tarjoamaan	
sekä	 kotona	 että	 koulussa	 enemmän	 aikaa	 ja	mahdollisuuksia	 lukemi-






taito	estää	 lukunautintoa.	Tarinoissaan	 lapset	kuvasivat	vanhempien	 ja	













kuvien	 tekoon,	mutta	 lasten	 suosikiksi	 nousi	 lukeminen	 ja	 lukurauha.	
(Ivey	&	 Broaddus	 2001.)	 Tästä	 syystä	 osassa	 Rauman	 normaalikoulun	
luokissa	keskityttiin	 tekemään	 itse	 lukutapahtumasta	mahdollisimman	
miellyttävä.	 Lisäksi	 lukumotivaatioon	 pyrittiin	 vaikuttamaan	 tuomalla	
lukemiseen	sosiaalinen	elementti	parilukemisen	mallin	mukaisesti	ja	an-




Parilukemisessa	oppilaat	 lukevat	pareittain	kirjaa	 ja	keskustelevat	 lu-
etun	pohjalta.	Tyypillistä	on,	että	lukuhetken	jälkeen	koko	lukukokemus	
puretaan	 opettajajohtoisessa	 keskustelussa	 koko	 luokan	 kesken.	 (Linna	










luokkatila,	 jossa	oppilaat	 istuivat	 lukemassa	pulpeteissa	istuen.	Toisessa	










osa	 lukumökeistä	 hävisi	 koulun	 tiloista	 eikä	 tilalle	 saatu	 heti	 vastaavia	
isoja	pahvilaatikkoja.	Koulussa	oli	kuitenkin	pieniä	pahvilaatikoita,	ja	osa	
oppilaista	luki	lukumökkien	saapumiseen	saakka	pää	pienemmän	pahvi-
laatikon	 sisässä	 lattialla	maaten.	Lapset	korostivat	 lukupaikkavalinnois-
saan	mahdollisuutta	keskittyä	ja	olla	rauhassa	ilman	ylimääräisiä	häiriö-
tekijöitä.	
Myös	 oppilaiden	 ajatuksia	 parilukemiskokeiluista	 selvitettiin.	 Lap-
set	pitivät	parilukemisesta,	mutta	toisen	poissaolo	harmitti	ja	pariluke-
minen	 toteutettiinkin	 oppilaiden	 toiveesta	myöhemmin	 neljän	 hengen	











”Suuret	 määrät	 erilaisia	 kirjoja,	 oma	 samantasoinen	 lukupari,	
rento	ilmapiiri	sekä	yhdessäolo	vaikuttavat	varmasti	lukuasentee-
seen,	mikä	taas	on	suurin	edesauttaja	lukutaidon	kehittymisessä.”







Lukumökki-	 ja	 lukuparikokeilu	 jatkuu	 Rauman	 normaalikoulussa	 va-
kiintuneena	 käytäntönä.	 Lukumökeistä	 on	 olemassa	 monenlaisia	 ver-
sioita	 ja	 jatkossa	on	 isompien	oppilaiden	kanssa	 tavoitteena	ottaa	pari-
lukemisen	rinnalle	 lukupiirilukeminen	(lukupiireistä	esim.	Ihalainen	&	
Vainio-Mattila	2004).
Kuvataiteen sekä äidinkielen ja kirjallisuuden 
sisältöjen integrointi varjoteatterin keinoin
Kuvataiteen	 ja	 lukemisen	 yhdistävässä	 varjoteatterikokeilussa	 pyrittiin	
hyödyntämään	oppilaan	itseilmaisua	tukevia	työtapoja	ja	antamaan	lap-
sille	mahdollisuuksia	 käyttää	 luovuuttaan	 ja	 yhteistoimintaa	 tukemassa	
kirjallisuuden	tulkintaa.	Yhteistoiminnallisen	periaatteen	mukaan	yhdes-













oppilaiden	 lukusujuvuutta	 ja	 edistää	 luetun	 ymmärtämistä	 paremmin	










Varjoteatterikokeilussa	 luokan	 17	 oppilasta	 jaettiin	 3–5	 hengen	 ryh-
miin.	 Oppilaat	 lukivat	 ryhmissä	 rooleittain	 lyhyitä	 kertomuksia,	 joita	








Kokeilun	 alussa	 lapsille	 kerrottiin	 menetelmästä	 ja	 korostettiin,	 että	




la	 ryhmän	 tarinaa	monipuolisesti.	 Jokainen	 lapsi	 sai	 sekä	 kuvata	 oman	
hahmonsa	haluamallaan	 tavalla	että	visualisoida	ympäristön,	 jossa	oma	
roolihahmo	 liikkui.	 Kuvitustehtävät	 pyrittiin	 suunnittelemaan	 niin,	 että	
ne	tukisivat	paitsi	kirjallisuuden	tulkintaa	myös	lasten	kuvailmaisullisten	
taitojen	kehittymistä	ja	kuvaviestinnän	harjoittelua.	
Kokeilu	osoitti,	 että	kuvataide	 ja	äidinkieli	 ja	kirjallisuus	 tukevat	 toi-




esittäminen	 sekä	 ilmaisun	 keinoihin	 tutustuminen.	 Kuvailmaisun	 käyt-
täminen	kirjallisuuden	ymmärtämisen	tukena	on	tärkeää	erityisesti	alku-
opetuksessa,	sillä	monelle	oppilaalle	itsensä	ilmaisu	suullisesti	tai	kirjal-















integraatiota.	 Hakkolan,	 Laitisen	 ja	 Ovaska-Airasmaan	 (1991)	 mukaan	
opettajan	tehtävänä	on	luoda	sellaisia	tilanteita,	tehtäviä	ja	haasteita,	jot-
















Kiertopistetyöskentelyn	 tehtävät	 pyrittiin	 suunnittelemaan	 niin,	 että	
kiertopistetyöskentelyssä	 olisi	 mukana	 monenlaista	 liikkumista	 ja	 ryh-
mätoimintaa	ja	että	tehtävät	olisivat	helposti	ymmärrettäviä,	mutta	mah-
dollisia	suorittaa	eri	 tavoin.	Koska	motivoivuutta	haettiin	myös	leikin	 ja	
hauskuuden	 kautta,	 käytettiin	 kiertopistetehtävien	 suunnittelun	 tukena	
lukuleikkimenetelmää.	 Lukuleikkimenetelmä	 korostaa	 lasten	 omaa	 ak-
tiivisuutta,	 oivaltamiskykyä,	 monipuolisuutta	 ja	 kokonaisvaltaista	 op-
pimista	 leikinomaisin	 keinoin.	 Lukuleikkimenetelmässä	 on	monenlaisia	
työskentelymuotoja,	mutta	kokeiluun	siitä	valittiin	menetelmiksi	erilaiset	
kuva-sanakortit,	kirjainkortit,	kokonaisten	sanojen	käyttäminen	äänteiden	
hahmottamisen	 tukena	 ja	 erilaiset	 leikit,	 pelit	 ja	 tehtävät.	 (Karvonen	&	
Rikkola	1993,	2006;	Sarmavuori	2011.)






















































mutta	näyttää	 siltä,	 että	 lapset	pystyvät	hyödyntämään	 iPadeja	oppimi-




mukaansa	 tulisi	 valita	 sellaisia	 sovelluksia,	 jotka	 antavat	 lapsille	 mah-
dollisuuden	tehdä	omia	valintoja	 ja	 testata	näiden	valintojen	toimivuut-
ta.	Parhaimmillaan	TVT:n	käyttö	tukee	 lapsen	ajattelutaitojen,	 tunteiden	
tunnistamisen	 ja	 henkisen	 hyvinvoinnin	 kehitystä.	 Ongelmanratkaisun,	






märtämään	 lukemisen	 ja	 kirjoittamisen	 kommunikatiivista	merkitystä,	




samaan	 aikaan.	 Lisäksi	 iPadien	 käyttö	 tuo	 joihinkin	 perinteisiin	 työta-
poihin	uusia,	lapsia	aktivoivia	mahdollisuuksia.	Esimerkiksi	perinteinen	
satujen	 kuunteleminen	voi	 yhdistyä	 sovelluksissa	 omaan	 tuottamiseen	
tai	tarinan	kuvitusten	ja	hahmojen	muuntelemiseen.	(Beschorne	&	Hut-
chison	2013.)
Beschorne	 ja	Hutchison	 (2013)	ovat	 testanneet	 iPadeja	 luku-	 ja	kirjoi-
tustaidottomilla	 lapsilla	 ja	 huomasivat	monia	 hyötyjä	 tablettien	 käytös-
sä	 kehittyvän	 lukutaidon	 tukena:	 Erilaisten	 sovellusten	 ikonit	 auttoivat	









että	kirjaimia	 saattaa	 tehdä	monella	 tavalla:	näyttöä	koskettamalla,	piir-
tämällä,	näppäimistöstä	valitsemalla	 ja	kuvaamalla.	Mielenkiintoista	on,	
että	kokeiluun	osallistuneiden	esiopettajien	mielestä	iPadien	suurin	hyöty	
oli	 kuitenkin	 lasten	 sosiaalisten	 taitojen	 kehittymisessä:	 lapset	 jaksoivat	
kuunnella	 toisiaan,	oppivat	 toinen	 toisiltaan,	odottivat	puheenvuoroa	 ja	
ratkoivat	ongelmia	spontaanisti	yhdessä.
Book Creator -sovellus osana ensimmäisen luokan 
äidinkielen ja kirjallisuuden opiskelua














Book Creator -sovelluksen yhdistäminen aapiseen
Book	Creator	-ohjelmalla	lapset	toteuttivat	jokainen	oman	sähköisen	aapi-
sen.	Vaikka	uuden	kirjaimen	harjoittelu	aloitettiin	aapisen	ja	tehtäväkirjan	
avulla,	 tehtiin	 jokaisesta	 uudesta	 kirjaimesta	 sivu	 sähköiseen	 aapiseen.	
Lapset	kuvasivat	Book	Creator	-ohjelmalla	kirjaimella	alkavia	asioita	luo-
kasta,	käytävältä	 ja	kirjoista.	Samalle	sivulle	he	kirjoittivat	mahdollisim-




Luovan kerronnan harjoittaminen Book Creator -sovelluksen avulla
Book	Creator	-ohjelma	oli	erinomainen	apu	ensimmäisen	luokan	oppilai-











Asiatekstien kirjoittamisen aloittaminen Book Creator -sovelluksen avulla
Book	 Creator	 -ohjelman	 osoittautui	 käyttökelpoiseksi	 lasten	 tuotosten	
dokumentoinnissa.	 Ohjelman	 avulla	 lapset	 tekivät	 lukemistaan	 kirjoista	
arvosteluja	kuvaamalla	lukemiaan	kirjoja	 ja	kertomalla	niistä	 joko	suulli-
sesti	tai	kirjoittamalla.	Lisäksi	käytimme	käsityössä	toteutettua	käsinukkea	
























kirjat	 variksista.	 Kirjan	 toteuttaminen	 alkoi	 kansista,	 jotka	 valmistettiin	











tunnilla	 seinälle	 kiinnitettävän	paketin,	 jonka	 taakse	 liimattiin	 oppilaan	
tekemä	kuva	tarinasta	sekä	tarinan	teksti.	Joka	päivä	ennen	joulua	opettaja	
luki	luokalle	yhden	näistä	tarinoista.
Esimerkki eri oppiaineita integroivasta Dinosaurus-projektista
Joulun	jälkeen	äidinkielessä	aiheena	oli	opiskella	d-kirjain.	Tähän	liittyen	





Lisäksi	 lapset	 saivat	 jakson	 aikana	 katsoa	 lyhyitä	 piirroselokuvia	di-
nosauruksista.	Jokaisen	lyhytelokuvan	jälkeen	taululle	kirjattiin	näkyviin	
tarinan	juoni,	josta	selvisi	alkutilanne,	toiminta	ja	loppuratkaisu	kolmeen	
kuvaan	 tiivistettynä	 ja	 kirjoitettuna.	 Tämän	 jälkeen	 oppilaat	 jaettiin	 pa-
reiksi	 ja	 heille	 annettiin	 tehtäväksi	 suunnitella	 pieni	 dinosaurustarina,	
josta	 löytyisivät	myös	 nämä	 kolme	 juonen	 osaa.	Oppilaat	 kirjoittivat	 ja	





Book	 Creator	 -ohjelmaan	 tutustuttiin	 rinnakkaisluokan	 oppilaiden	
avulla,	sillä	heille	ohjelma	käyttö	oli	tuttu.	Jokainen	dinosaurus-elokuvan	
käsikirjoittajapari	 sai	 opettajakseen	yhden	oppilaan,	 joka	 jo	osasi	 käyt-
tää	ohjelmaa.	Järjestely	toimi	erittäin	hyvin.	Kun	Book	Creator-ohjelman	






























Kuva 2. Dinosaurus-projekti ja Varis-kirja
AKTIIVISTA LUKUILOA YHdESSÄ TOIMIEN
Rauman	normaalikoulun	Lukuinto-hankkeen	tavoitteena	on	ollut	tarjota	
lapsille	 paljon	 erilaisia	 lukutilanteita,	 monipuolista	 luettavaa	 ja	 positii-












































































Voiko lunttilappu auttaa 
oppimaan?






Vaikka	oppimisen	nykyteoriat	 ja	opetussuunnitelmat	korostavat	 	 tiedon	
prosessointia	 ja	 ymmärtämistä,	 arviointimenetelmät	 perustuvat	 usein	




oli	 rajattu.	 Yksi	 lunttilappukokeen	 perusajatuksista	 on,	 että	 lunttilapun	
suunnitteleminen	ja	kirjoittaminen	toimii	opiskelu-	ja	kertausmenetelmä-
















































Yliopistopedagogiikassa	Asko	Karjalainen	 kollegoineen	 alkoi	 kehit-
tää	ja	kokeilla	erilaisia	arviointimenetelmiä	Oulun	yliopistossa	1990-lu-
vulla.	He	kokivat,	 että	yliopiston	perinteiset	 tenttimenetelmät,	 joita	he	
kutsuivat	keinotekoisiksi	tenteiksi,	eivät	vastanneet	tosielämän	tilanteita	
ja	tarpeita,	sillä	niissä	ei	muun	muassa	sallittu	toimintatapoja	tai	apuvä-





”Perinteisessä tentissä opiskelijan tulee noudattaa esim. seuraavia 
toimintasääntöjä:
- aineistojen ja muistiinpanojen käyttö kielletty
- avun pyytäminen ja toverin auttaminen kielletty
- kysyminen ja paikaltaan poistuminen kielletty










vulla	 monipuolista	 kiinnostusta.	 Yleissivistävässä	 koulutuksessa	 innos-
tuttiin	opiskelu-	ja	arviointivälineenä	muun	muassa	portfoliosta	(ks.	Lin-
nakylä,	Pollari	 ja	Takala	1994;	Pollari,	Kankaanranta	 ja	Linnakylä	1996),	
jonka	 toivottiin	 voimaannuttavan	 opiskelijoita	 ja	 antavan	 heille	 aktiivi-














Aikuislukioissa	 kokeiltiin	 myös	 muistilappu-	 eli	 lunttilappukoetta,	
johon	opiskelijat	 saivat	 tuoda	 etukäteen	 itse	 kirjoittamansa	muistilapun	
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tilappukoetta	 lähinnä	 vain	 kokeilunhalusta,	 mutta	mitä	 enemmän	 olen	
sitä	käyttänyt,	sitä	enemmän	olen	löytänyt	siihen	myös	todellisia	pedago-
gisia	perusteita.	Kieltenopiskelussa	toki	ulkoa	oppimisella	on	paikkansa	
























Nyttemmin	 kurssilla	 on	 yhdistynyt	 opiskelijoiden	 oma	 tuottaminen	
(kaksi	pidempää	kirjoitelmaa	ja	suullinen	esitelmä)	sekä	kokeet.	Opetta-
millani	 kursseilla	 arviointi	 perustuu	 puoliksi	 opiskelijoiden	 omiin	 tuo-
toksiin	 eli	 portfolio-osuuteen;	 toinen	 puolikas	 arvosanasta	 muodostuu	
sanakokeista,	 kuullunymmärtämisen	 kokeista	 sekä	 lunttilappukokeesta.	













Tykkäsin ajatuksesta, sillä olen jo kerran aiemmin ollut luntti-
lappukokeessa. Se on toimiva tapa oppia ihan huomaamatta. Kun 
kirjoittaa asioita ylös lappuun, jää ne myös paremmin päähän. 
Pidin ajatuksesta, koska kaikkea ei tarvitsisi opetella ulkoa lyhyes-
sä ajassa, vaikka koe saattaisi siksi olla vaikeampi. Lunttilappukoe 
oli tuttu yläasteelta. 
Hauska kokeilla vaihtelua. Uusi juttu minulle. Ei stressannut koe 
niin paljon.
Vajaa	 20	 prosenttia	 opiskelijoista	 suhtautui	 lunttilappuun	 neutraalisti.	
Yksi	opiskelija	koki	lunttilapun	turhaksi.		
Ei ollut uusi asia ja oli itselle aika se ja sama minkälainen koe 
tulisi.
Lunttilappukokeet kuuluvat yläasteelle. Niistä ei ole mitään hyö-
















Kokeen	 jälkeen	 keräsin	 lunttilaput	 kopiointia	 ja	 analysointia	 varten.	
Luntit	 jakaantuivat	 kolmeen	 luokkaan:	 hyvin perusteellisia luntteja, jotka	




yhtä	 paljon	 asiaa,	 perusteellinen	 lunttilappu	 vaikutti	 pohditummalta	 ja	
asioita	oli	prosessoitu	enemmän;	niissä	oli	muun	muassa	käytetty	värejä	
asioiden	ryhmittelyyn	tai	keksitty	omia	esimerkkejä	tai	sääntöjä.




Taulukko 1. Aiempi opintomenestys luntin teon mukaan (N=47)
Vajavainen Kunnollinen Perusteellinen Ei lunttia Kaikki
Ed. kurssien ka 8,42 8,48 8,68 9,52 8,68





En koe sitä englannissa hyödyllisenä, koska kielitaitoni on muutenkin 
niin hyvä, mutta se on nippelitiedon muistamisessa varmasti apuna. 
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Nippelitieto tulisi kuitenkin oikeassa elämässä tarkistettua jostain, 
joten lunttilappu auttaa keskittymään tärkeiden asioiden opetteluun. 
Ja jos asioita ei ymmärrä, luntti ei kuitenkaan auta yhtään. 







asiat	osaa	 ja	kirjoittaa	sitten	ylös	asioita,	 joita	ei	välttämättä	vielä	 täysin	
hallitse	tai	jotka	kokee	tärkeimmiksi	osata	kokeessa.	















Tiivistin pääsäännöt ja keräsin kaikki poikkeukset mitä löysin, 
koska ne on helppo unohtaa. Kirjoitin myös esimerkkejä. 
Valitsin lappuun pääosin itselle vaikeita, mutta myös tärkeimpiä 
asioita. 
Valitsin lunttilappuun asiat, mitkä arvelin unohtavani tai mitä 
en vielä osannut, jotta ne jäisivät paremmin mieleen myös tule-
vaisuutta ajatellen. 
Kirjoitin lunttilappuun lähes kaikki kielioppiasiat, sillä kertasin 







Listasin kaikki ne asiat, jotka olivat kokeeseen tulevien asioiden 
listassa, sillä niitä luultavasti kysytään. 










Todennäköisesti sain luntin avulla ykköstehtävästä 3-5 pistettä 
enemmän. Vaikutus ei siis ole valtava, koska opin asioita lunttia 
tehdessä, mutta riittävä jotta lappua kannatti käyttää. 
Ehkä pari pistettä tuli lisää, mutta ei kovin paljon. Oli ehkä vä-
hemmän stressiä, lunttilappu loi ”turvaa”. 
Uskon, että lapun teko auttoi kielitaitoani. Jos olisin tajunnut kai-
vaa sen repusta, olisin voinut tarkistaa tehtävän yksi siitä. 
Kysymykseen	vastanneista	opiskelijoista	neljäsosa	arveli,	ettei	lunttilappu	
vaikuttanut	juuri	lainkaan:	
En usko, että vaikutti juurikaan. 
Ei varmaan kauheasti vaikuta, koska minun lapussa ei ollut kau-
heasti niitä juttuja, mitä olisi tarvinnut. 
Luntin	 ei	 koettu	 vaikuttaneen	 kovin	 dramaattisesti	 koetuloksiin,	 mutta	
jotain	 hyötyä	 siitä	 oli	 numeroidenkin	 suhteen.	 Koska	 en	 voinut	 testata	
samojen	opiskelijoiden	tuloksia	ilman	lunttilappua	ja	lunttilapun	kanssa,	









Kielioppiosa	 (tehtävä	 1)	 puolestaan	 oli	 varsin	 haastava	 40-kohtainen	










arvosanat,	 ja	 siten	 todennäköisesti	 paras	 kielitaito.	 Perusteellisen	 luntin	
tehneet	 saivat	 kielioppitehtävästä	myös	 hieman	 paremmat	 pisteet	 kuin	
luetunymmärtämisosasta.	Näin	perusteellinen	 lunttilappu	näyttää	 lisän-
neen	heidän	menestystään	kielioppitehtävässä.	


















  29,50   31,70   32,53   37,83 32,66




  57,50   63,45   67,31   72,50 65,70
Koearvosana     7,25     7,96     8,46     9,13   8,26
Ed. kurssien 
ka
    8,42     8,48     8,68     9,52   8,68


















No nyt kun katsoo, niin ei tainnut olla paljon hyötyä. Toki olisi 
voinut tehdä vähän paremman lunttilapun, mutta unohdin ja tein 
sen edellisellä välkällä/tunnilla, joten en saanut kauheasti hyötyä. 
Koe oli erittäin vaikea ja aikaa liian vähän. Tuntui, ettei lunttila-
pusta ollut apua vaikka oli muutenkin valmistautunut. Jos lunt-
tilappu vaikutti siihen, että kokeesta tulisi vaikeampi, olisi ollut 




Erittäin hyvä juttu. Itse huomasin edellisviikolla, että osasin jo 
ulkoa vaikeahkoja fraasiverbejä, joita olin lunttilappuun kirjoitta-
nut. Itse koetilanteessa ei ihan kauheasti lunttilappua tarvinnut, 
mutta siitä oli silti yleisesti paljon hyötyä, esim. fraasit jäi pää-
hän. 
En käyttänyt lunttilappua kokeessa, mutta sen tekemisestä oli kyl-
lä hyötyä, lähinnä isojen alkukirjainten kanssa. Se auttoi myös 
muistamaan itselle vieraampia sidossanoja. Mielestäni kannattai-
si tehdä lunttilappu tai muu käsikirjoitettu kertauspaperi, koska 
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sen avulla ainakin minulle jää asiat paremmin mieleen. En yleen-
sä tee kertauslappua/lunttilappua. Nyt kuitenkin tuli tehtyä ja 
sen takia myös kerrattua kunnolla kokeeseen. 
Hyvä idea, hyvää vaihtelua. Helpommin oppii, kun oppii monella 
tavalla. 
Kyllä se oli hyödyllinen. Meni asiat ns. moneen lokeroon aivoissa, 
kun luki ja kirjoitti samalla. 
Kyllä lunttilappukoe kannatti. Just siksi, ettei tullut niin stressaa-
vaa tästäkin kokeesta. 
Jos	tekisit	lunttilappukokeen	nyt	uudestaan,	tekisitkö	jotain	toisin?	Tähän	




Olisin kai satsannut siihen vähän enemmän 
Tein luntista aika kattavan, enemmänkin olisi voinut tiivistää. 
En tekisi mitään muuta toisin kuin sen, että luottaisin omaan kie-
likorvaani enemmän kuin lunttiin. 
Jos tekisin jotain toisin, niin lukisin enemmän enkä vain luottaisi 
lunttilappuun. 
Olisi ollut aika bonus ottaa se esille, mutta meeh... 
Mitä	mieltä	olivat	lunttia	tekemättömät	ratkaisustaan	jälkeenpäin?	He	ei-
vät	ainakaan	suuresti	katuneet	päätöstään	olla	tekemättä	lunttilappua.
En kadu päätöstäni. Virheeni tulivat sellaisista pikkujutuista, joi-
ta en olisi kuitenkaan laittanut lunttilappuun. 















neeksi	 ratkaisuksi.	 Lunttilappu	 on	 ehkä	 hieman	 parantanut	 opiskelijoi-
den	arvosanoja,	mutta	ennen	kaikkea	asioiden	sisäistämisen	ja	tehokkaan	
opiskelun	myötä.	Tehokas	opiskelu,	itsearviointi	ja	koejännityksen	lieven-
tyminen	 yhdessä	 voivat	 mahdollistaa	 sen,	 että	 opiskelijat	 sekä	 oppivat	


































































































ulkopuolelle.	Oli	 lapsi,	 joka	puhui	 jatkuvasti	vain	kuiskaamalla	 ja	hänel-
le	irvailtiin	siitä.	”Puhu	lujempaa,”	toiset	vaativat.	Keskustelimme	asiasta	




Jatkotutkimusoikeuden	olin	 jo	saanut	 ja	graduaiheeni	oli	 johdattanut	















Tässä	 artikkelissa	 esittelen	 tunteen	 ja	 tunnekasvatuksen	määritelmiä	












Tunteita	 voidaan	määritellä	 eri	 näkökulmista	 (biologinen,	 kognitiivinen,	
sosiaalinen,	kulttuurinen)	käsin.	Tässä	artikkelissa	nojaan	nuo	kaikki	nä-
kökulmat	kokoavaan	Marja	Kokkosen	(2010)	määritelmään,	jonka	mukaan	































omat	 ja	 toisten	 tunteet	ääneen	vaivattomasti	 ja	vilpittömästi.	Lukukoke-
musta	ja	näytelmää	analysoidessaan	sanat	alkoivat	löytyä	muillekin	ja	kol-
masluokkalaiset	kirjoittivat:	”Inkerin kirjoittama kirje pahoittaa jonkun mielen, 
mutta joku toinen tulee iloiseksi. Inkeri on yhtä aikaa iloinen ja surullinen.”





Kipeitä	 tunteita	 käsitteleviin	 kirjoitelmiin	 virittäydyimme	 ryhmäteh-
tävien	 avulla.	Oppilaat	 kirjoittivat	 niin	 paljon	 sanoja	 kuin	 tuli	mieleen.	
Aiheesta	 ”Kiukku”	 he	 kirjoittivat	 ”ääliö, musta, ärsyttävä.”	 Sama	 ryhmä	







Aineistoa	 litteroidessa	 ja	havaintopäiväkirjaa	 tutkiessa	näyttää	siltä,	että	
sitä	mukaa	kun	välikohtauksissa	syntyneet	kipeät	tunteet	nostettiin	yhtei-
seen	käsittelyyn,	väheni	ristiriitatilanteiden	selvittely	luokan	ulkopuolella.	
Alussa	 kerroin,	miten	 tunteesta	 puhuttaessa	 tarkoitetaan	 tunnekoke-
musta.	Tunteet	ovat	osa	kokemusmaailmaa	 ja	kokemuksellista	oppimis-
prosessia	ja	ne	vaikuttavat	moniin	havaitsemis-	ja	ajattelutoimintoihimme.	
Ne	 liittyvät	 olennaisesti	 vuorovaikutukseen	 ja	 niiden	 ilmaiseminen	vai-
kuttaa	 ihmisen	kokonaisvaltaiseen	hyvinvointiin.	 (Kokkonen	2010).	 	Tia	
Isokorpi	 (2003)	muistuttaa,	että	pääsy	omiin	kokemuksiin	ei	kuitenkaan	




analysoimiseen	 ja	 näin	 jatkui	 niin	 kauan	 kuin	 toteutin	 tunnekasvatusta	
pelkästään	 sanatasolla.	 Erehtymisen	 ja	 onnistumisen	 myötä	 huomasin,	









palautumaan	 kielteisten	 tunnekokemusten	 rasituksista,	 parantavat	 neu-





”hitsautunut”	 yhteen,	 niin	 ryhmän	 työskentelyyn	 tarkoitettu	 aika	 kului	
kiistelyyn	käytännön	ratkaisuista	ja	varsinaista	tuotosta	syntyi	vain	vähän	
tai	hyvin	heikosti.	
Yksi	 suuri	 oivallukseni	 olikin,	 että	 ryhmäytymistä	 täytyy	 vahvistaa	







Tiedetään,	 että	 tunteet	 saavat	 ihmisen	huolehtimaan	 toisista	 ihmisis-
tä	 sekä	käyttäytymään	 ihmiskunnan	kannalta	 oikein	 ja	hyväksyttävästi.	
Esimerkiksi	 syyllisyys,	 häpeä	 ym.	 sosiaalisia	 paineita	 asettavat	 tunteet	
estävät	meitä	 tekemästä	 vääriä	 tekoja.	 (Kokkonen	 2010)	Myös	 tunneäly	
–käsitteen	 suurelle	 yleisölle	 tutuksi	 tuonut	 Daniel	 Goleman	 (1997)	 pu-
huu	tunteiden	olemassaolon	tärkeydestä	ihmislajin	säilyvyyden	kannalta.	
Läheinen	side	toiseen	ihmiseen	synnyttää	halun	pelastaa	ja	suojella	tätä.	
Tunnekasvatusta	 tutkivana	 opettajana	 näen	 toista	 ihmistä	 suojelevan	 ja	
pelastavan	toiminnan	olevan	sellaista,	että	kaikki	hyväksytään	ja	halutaan	
osaksi	ryhmää	ja	kaikkien	ajatuksilla	sekä	olemassaololla	on	merkitystä.	




Aineistossani	 on	 esimerkki,	 josta	 käy	 ilmi	miten	 helposti	 oppilaiden	














kiusattaisiin.	 Poikia	 haastatellessa	 he	 sanoivat	 saman	 asian,	 kuulematta	
tyttöjen	arvausta.	Kysyin	esimerkin	avulla,	että	jos	Aatu	kirjoittaisi	Min-
nasta	 sanan	”kiva,”	niin	kiusaisiko	 Ilkka	Aatua.	 Ilkka	vastasi:	”Ei, mutta 












mapiiriin	voimme	muuttaa	 toisia	 ihmisiä	haavoittavan	 toiminnan	 toisia	
ihmisiä	suojelevaksi	toiminnaksi.		
Isokorpi	 (2003)	muistuttaakin	niin	 ikään	 tunteiden	 sosiaalisesta	ulot-
tuvuudesta,	jolla	hän	tarkoittaa	sitä,	että	tunteet	syntyvät	ensin	ihmisten	
välisissä	suhteissa	 ja	siirtyvät	vasta	myöhemmin	 ihmisen	sisäisiksi	omi-





















Myös	 Isokorpi	 (2003)	 korostaa,	 että	 tunne-elämän	 kehityksen	 herk-
kyyskausi	on	lapsuus-	ja	murrosiässä.	Toisaalta	kouluaikana	tunteiden	il-
maisuun	alkaa	tulla	pidättyväisyyttä.	Saatetaan	ajatella,	että	nimenomaan	









oppilaat	kirjoittivat:	”Olli olisi halunnut… …että Maukka ei puhuisi Viljasta 




nimittäin	hän	kirjoitti:	”Lopulta Olli ihmetteli, että kuka oli keksinyt sanonnan 




kasvatuksen	kivijalkana	voidaan	nähdä	holistinen	 ihmiskäsitys	 ja	 sosio-





että	 voimme	 tunnistaa	 itseämme	 toisten	 kautta.	 Aineistossani	 ilmenee	
monia	 oppilaiden	 henkilökohtaisesta	 elämästä	 nousevia	 kipeitä	 tuntei-
ta,	mutta	jo	pelkästään	ryhmässä	oleminen	herättää	tunteita.	(ks.	Nikkola	










hän	 toiminnallaan	 yksisuuntaistavaa	 ilmapiiriä	 vai	 rakentaako	 pohjaa	
vastavuoroisuudelle.	Jos	ryhmässä	on	jännitteitä,	osa	ryhmän	resursseista	
menee	 hukkaan.	 Ryhmädynamiikan	 perustana	 on	 ryhmässä	 ilmenevien	
erilaisten	 tunteiden	 vaikutus,	 ja	 jos	 tunnekokemus	 on	 yhteinen,	 ryhmä-
dynamiikka	voimistaa	niitä	yhä.	(Isokorpi	2003,	Laine	2008.)	Ryhmän	toi-




oppilaisiin	nähden	 ja	 asettui	 selkeästi	 toisten	yläpuolelle.	Kun	 tilannetta	
purettiin	yhdessä,	hänen	vastauksensa	kaikkeen	oli	aluksi:”En minä tiedä.”	
Kuukausien	päästä	hän	sanoi	eräänä	päivänä:	”Pahin kiusaaja on mun oman 
pään sisällä.”	Keväällä	oppilas	kirjoitti	arvion	itsestään:	”Olen muuttunut ki-
vemmaksi ja opin parhaiten silloin kun kuuluu rauhallista musiikkia.” Hänen	
oma	kokemuksensa	näytti	saavan	vastakaikua	myös	muussa	ryhmässä,	ni-
mittäin	toiset	oppilaat	alkoivat	osoittaa	pitävänsä	hänestä	enemmän. 








vituksen	avulla	 ja	siksi	etäisistäkin	 ihmisistä	 tulee	 todellisia	 ja	vertaisia.	
On	eri	asia	kokea	myötätuntoa	samanlaista	elämää	elävää	ihmistä	kohtaan	
kuin	vieraita	ja	kaukaisia	ihmisiä	kohtaan.	





















aloittamisen	 jälkeenkin,	 niin	 näen	Nussbaumin	 (2011)	 tavoin	 sen	 osana	
koulun	tehtävää,	jotta	lapsista	kasvaisi	aitoon demokratiaan	kykeneviä	kan-
salaisia.	Tiina	Nikkola	 (2013)	uskaltaa	 sanoa	ääneen,	 että	koulutusinsti-
tuutiot	 eivät	opetussuunnitelmiensa	mukaan	 tunnusta	 edes	oppimiseen	
liittyviä	 arvaamattomia	 tunnekokemuksia	 ja	 siksi	 niiden	 käsittelyyn	 ei	
ole	 ollut	 koulussa	 rakenteita.	 Näitä	 rakenteita	 olen	 omaa	 työtä	 tutkien	

































TUNNEKASVATUS VAATII USKALLUSTA        




että	 oppimisessa	 omakohtaisten	 asioiden	 tutkiminen	 aiheuttaa	 epävar-
muutta	 ja	 jopa	ahdistuneisuutta.	Mutta	mitä	enemmän	epävarmuutta	 ja	




Tunnekasvatuksen	 tehtävänä	 onkin,	 että	 uskaltaudutaan	 tutkimaan,	
mikä	aiheuttaa	ahdistusta,	sillä	puolustusmekanismeja	käyttämällä	 ihmi-


























hänelle	jatkuvasti	siitä	palautetta	sanoen	ääneen:	”Kiva nähdä kun hymyi-





































ja	 omien	 kokemusten	 kertominen	 ja	 analysointi	 oli	 vaikeaa.	Alussa	 op-











toa	dialogia	 ja	Fisher	 (2008)	muistuttaakin	dialogin	 tapahtuvan	 interak-
tiivisesti,	 jolloin	siihen	osallistujat	ovat	pakotettuja	perustelemaan	omaa	







Brenifier	 (2008)	moittii	 koulua	 siitä,	 että	 siellä	 opetellaan	peittämään	
luonnokset,	harha-ajatukset,	yliviivaukset	ja	esittämään	vain	lopputulos.	














































Koska	 yhdessä	 artikkelissa	 ei	 voi	 käsitellä	 kaikkia	 näkökulmia,	 mai-
nitsin	vain	niukasti	opettajan	omakohtaisen	reflektion	merkityksen.	Myös	








































Yhdessä toimimalla kohti 
hyvinvoivaa koulua 
Koulun toimintakulttuurin kehittäminen 
Monitoimijuus koulussa -hankkeessa
Hennariikka Kangas¹, Marja Pulju² & Suvi Lakkala³
¹Lapin yliopiston harjoittelukoulu
²Lapin yliopiston yhteiskuntatieteiden tiedekunta, sosiaalityön koulutus




tiin	 kehittämistyötä	 kouluhyvinvoinnin,	 osallisuuden,	 yhteisöllisyyden	





hankkeessa	 saatiin	 eri	 toimijoiden	 tietoa	 liittyen	 hankkeen	 teemoihin	 ja	





tulisi	 ottaa	 huomioon	 jo	 opettajankoulutuksen	 ja	 muiden	 tieteenalojen	
koulutusohjelmissa,	 jotta	monitoimijuus	 sisäistyisi	 osaksi	 ammatti-iden-
titeettiä.









työn	 organisoinnista,	 oppimiskäsityksestä,	 pedagogiikasta,	 vuorovai-
kutuksesta	 ja	 ilmapiiristä.	 Toimintakulttuuri	 vaikuttaa	 koulun	 jokaisen	
toimijan	hyvinvointiin	 ja	 koulutyön	mielekkyyteen.	 Toimintakulttuuria	
voidaan	 kehittää	 ja	 muuttaa,	 kun	 luodaan	 avoin,	 luottamuksellinen	 ja	
kaikkia	koulun	 toimijoita	osallistava	keskustelukulttuuri.	 (Luonnos	pe-
rusopetuksen	 opetussuunnitelman	 perusteiksi	 2014,	 ks.	myös	Nousiai-
nen	&	Piekkari	2007.)
Toimintakulttuurin	 uudistaminen	 on	 ajankohtaista,	 sillä	 muutokset	
yhteiskunnassa	 sekä	 lasten	 ja	perheiden	hyvinvoinnissa	ohjaavat	oppi-
lashuollollista	 työtä	 lasten	 ja	 perheiden	 kokonaisvaltaisen	 hyvinvoin-
nin	 edistämiseen.	Hyvinvointityön	 painotus	 on	 selkeästi	 siirtynyt	 kor-
jaavasta	työstä	ennaltaehkäisevään	 ja	yhteisölliseen	työhön	(Oppilas-	 ja	
opiskelijahuoltolaki	 1287/2013).	 Euroopan	 sosiaalirahaston	 ja	 Lapin	









tämistä.	Oppilashuollon	 toteuttamisessa	on	 suuria	koulukohtaisia	 eroja,	
eikä	kaikkia	toimintamahdollisuuksia	ennaltaehkäisevän	työn	osalta	tällä	
hetkellä	hyödynnetä	riittävästi	 (Koskela	2009).	Myös	opettajankoulutuk-
sen	 ja	muiden	 tieteenalojen	 opiskelijoille	 tulee	mahdollistaa	monitoimi-
jaisen	yhteistyön	sekä	yhteisöllisen	oppilashuoltotyön	teoreettisiin	lähtö-
kohtiin	 ja	käytäntöön	perehtyminen	opiskeluaikana,	 jotta	ne	 rakentuvat	
osaksi	ammatti-identiteettiä	(vrt.	Salovaara	&	Honkonen	2013).
Monitoimijaisessa	yhteistyössä	korostuu	 lasten	 ja	vanhempien	osalli-
suus.	 Oppilashuoltotyöstä	 tuttu	moniammatillisuuden	 käsite	 viittaa	 eri	
ammattialojen	edustajien	väliseen	keskusteluun	ja	toimintaan,	 jossa	osa-
puolet	ovat	tasaveroisia	oman	alansa	asiantuntijoita.	Tämä	ei	kuitenkaan	








nekatsaus	 -teoksessa	 julkaistavaan	 artikkeliin	 (Kangas,	 Pulju,	Lakkala,	
Laitinen	&	 Turunen,	 painossa).	 Kyseisessä	 tekstissä	 on	 kuvattu	 hank-
keen	toimintaa	opettajankoulutuksen	kehittämisen	näkökulmasta.	Tässä	





Taulukko 1. Hankkeessa kerätty aineisto ja tehdyt tutkimukset (tilanne 
31.7.2014)
Lapset ja perhe -aineistot Kouluaineistot Tutkimukset
•	 Varhaisen vaikuttamisen 
ja ennaltaehkäisevän 
toiminnan ryhmät:
o Lasten palautteet 
(n=14)
o Vanhempien palautteet 
(n=7)








•	 Lasten palautteet 
kerhotoiminnasta (n=84)





•	 Hankkeen loppuarviointi 
vanhemmille Wilmassa 
(n=16)




•	 Hankkeen alkukartoitus 
koulun henkilökunnalle 
(n=30)



































liittyvä tutkimus  
(Turunen & Laitinen, 
tulossa)
•	 Yhteisharjoitteluun 









tekstien	 näkökulmasta.	 Hankkeessa	 lähestyttiin	 kouluhyvinvointia	 yk-





























nitoimijuutta	 haluttiin	 korostaa	myös	 jaetun	 tiedon	merkitystä.	 Esimer-
kiksi	koulun	oppilashuoltotyössä	 ja	siihen	sisältyvässä	sosiaalityössä	on	
yhteisöllistä	 resurssia	 ja	 menetelmäosaamista,	 jotka	 systemaattisemmin	
käytettynä	 voivat	 edistää	 koulun	 hyvinvointityötä	 ja	 lapsen	 toimijuutta	
(ks.	 esim.	Niskala	 2013).	Hankkeessa	 käytetyt	 yhteisöllisen	 sosiaalityön	
menetelmät	 ja	 toimintatutkimuksellinen	 ote	 tuottivat	 sekä	 ammatillista	
Yhdessä toimimalla kohti hyvinvoivaa koulua. 
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Taulukko 2. Tavoitteiden ja toiminnan kuvaus
TAVOITTEET:
m Poikki- ja monitieteisen tutkimus- ja opiskelutoiminnan kehittäminen Lapin yli
opiston luokanopettajakoulutuksen ja sosiaalityön koulutuksen välillä
m Lasten kouluhyvinvoinnin vahvistaminen yhteisöllisin ja osallistavin menetelmin
m Vanhempien toimijuuden ja osallisuuden tehostaminen kouluyhteisössä
m Varhaisen vaikuttamisen ja ennaltaehkäisevän työn nostaminen koulun toiminta-
kulttuurin painopisteeksi


























Lasten, vanhempien ja kouluyhteisön osallisuus toimintojen suunnittelussa,
 toteutuksessa ja arvioinnissa
HANKKEEN TOIMINTA
Lasten hyvinvoinnin ja osallisuuden tukeminen
Lapset	kokevat	osallisuuden	olevan	tärkeä	osa	koulutyötä	(Kemppainen	
2014).	Monitoimijuus	koulussa	 -hankkeessa	 etsittiin	 ja	 kehitettiin	mene-
telmiä	ja	toimintatapoja,	joilla	lasten	osallisuutta	kouluyhteisössä	voidaan	












jakso,	 jonka	 aikana	 kehittäjätyöntekijät	 tukivat	 opettajan	 kanssa	 luokan	
hyvinvointia.	Työskentelyn	tavoitteita	olivat	esimerkiksi	luokan	ryhmäyt-
täminen,	 yhteistyö-	 ja	 vuorovaikutustaitojen	 edistäminen	 ja	 yläkouluun	
siirtymisen	sujuvoittaminen.	Työskentely	toteutettiin	ennaltaehkäisevänä,	
varhaisena	tukena,	jolloin	tukea	saivat	kaikki	luokan	lapset.	He	pääsivät	

















massa	 oli	 lapsia	 kaikilta	 luokka-asteilta.	Koulun	henkilökunnalle	 toteu-






tarve.	Kerhojen	 teemojen	 ja	 sisältöjen	 suunnittelussa	kuultiin	 lasten	 toi-
veita.	Lapsille	tarjottiin	peli-	ja	toimintakerhoja,	puuhakerho,	kaverikerho,	
tyttökerho	ja	luovuuskerho.	Niissä	lapsilla	oli	mahdollisuus	tutustua	toi-
siinsa	 ja	 toimia	yhdessä	yli	 luokka-asterajojen.	Yhteisen	 temaattisen	 toi-
minnan	ohessa	harjoiteltiin	yhteistyö-	ja	vuorovaikutustaitoja,	 ja	kerhoja	

















opettajilta	 ja	vanhemmilta	kerättiin	 tietoa	 tuen	 tarpeista	 sekä	 työskente-
lylle	 asetettavista	 tavoitteista.	 Ryhmät	 kohdennettiin	 niille	 lapsille,	 joi-
den	opettajien	ja	vanhempien	mielestä	arvioitiin	hyötyvän	ryhmien	kun-
touttavasta	luonteesta.	Myös	ryhmät	olivat	moniammatillisesti	ohjattuja.	
Niiden	ohjausta	 toteutettiin	opettajan	 ja	 sosiaalityöntekijän	 tai	opettajan	
ja	 koulunkäynninohjaajan	 yhteistyönä.	Niissä	 oli	mukana	myös	 sosiaa-










Monitoimijuus koulussa -hankkeen	 tavoitteena	 oli	 vahvistaa	 vanhempien	





luyhteistyössä	 nousi	 esille	 myös	 koulun	 henkilökunnan	 alkukartoituk-




Vanhempien	 tiedon	 ja	 asiantuntijuuden	 tavoittamisessa	 sovellettiin	






ajatuksia	 osallisuuden	 ja	 kouluhyvinvoinnin	 teemoista.	 Tiedon	 keruuta	




lasta	 ja	 tämän	 luokkaa	 koskeviin	 tilaisuuksiin.	 Lisää	 osallistumismah-
dollisuuksia	he	 toivoivat	 yhteisten	 tapahtumien	kautta	 sekä	 sähköisellä	






Ideointivaiheen	 työskentelytapana	 oli	 kokemusasiantuntijatyö.	 Van-









Tulevaisuusverstas-työskentelyn	 viimeinen	 osa,	 todentamisvaihe,	 to-
teutettiin	siten,	että	koulun	kaikilla	vanhemmilla	oli	loppukeväästä	mah-
dollisuus	 ottaa	 kantaa	 kokemusasiantuntijaryhmän	 kehittämisideoihin.	
Lisäksi	he	arvioivat	hankkeen	kaikkien	tavoitteiden	ja	toimintojen	toteut-













Yhdessä toimimalla kohti hyvinvoivaa koulua. 
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työn	 kehittämiseen.	 Oppilashuoltohenkilöstön	 osaamista	 hyödynnettiin	
aiempaa	 enemmän	 yhteisötasoisten	 hyvinvointitoimintojen	 suunnitte-
lussa	ja	toteutuksessa.	Yhteisöllisen	oppilashuoltoryhmän	työskentely	oli	
suunnitelmallista,	 tavoitteellista	 sekä	 systemaattista.	Yhteistyötä	vahvis-
































Luokanopettajakoulutuksen	 ja	 sosiaalityön	 koulutuksen	 yhteinen	
opinnäyteryhmä	 toimi	 tiedon	 ja	 osaamisen	 jakamisen	 foorumina	 kym-
menelle	opiskelijalle.	Ryhmää	ohjasivat	kasvatustieteen	professori	ja	sosi-
aalityön	professori	yhdessä.	Tieteiden	välinen	monitoimijuus	mahdollisti	
opiskelijoille	 toisen	 ammatin	 edustajien	 työnkuvaan	 ja	 rooliin	 tutustu-
misen	jo	opiskeluaikana.	Se	vähensi	ennakkoluuloja	ja	osoitti	yhteistyön	
mahdollisuuksia.	 Opiskelijoiden	 tutkimusaiheet	 muotoutuivat	 hank-
keeseen	 kiinnittyvän	 tiedontuottamisen	 perusteella.	 Opinnäyteryhmän	






na	 tulee	 valmistumaan	 lisää	 ryhmän	opinnäytetöitä	moniammatillises-
ta	yhteistyöstä,	vanhempien	osallisuudesta	sekä	oppilaiden	yläkouluun	
siirtymisestä.
Hanke	 vahvisti	 tieteiden	 välistä	 yhteistyötä	 myös	 kehittäjätyönteki-
jöiden	 ja	 yliopiston	 henkilökunnan	 yhteisellä	 tiedon	 tuottamisella	 sekä	
tutkimus-	 ja	 julkaisutoiminnalla.	 Yhtenä	 tavoitteena	 oli	 luoda	 alustusta	
uudelle,	 yhteiselle	 opintokokonaisuudelle	 luokanopettajakoulutukseen	
ja	sosiaalityön	koulutukseen.	Syksyllä	2014	hankkeen	kokoomateoksessa	
esitellään	 tieteiden	välisenä	yhteistyönä	 luotu	monitoimijuusmalli,	 jossa	
luodaan	käsitteellistä	pohjaa	ja	esitellään	sovellusesimerkkejä	monitoimi-
jaiselle	yhteistyölle.
Yhdessä toimimalla kohti hyvinvoivaa koulua. 
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•	 Kutsu kaikille 
vanhemmille ja tiedotus 
vanhempainillassa









o koulun johto ja 
hanketyöntekijät
•	 Kehittämisideoiden esittely















o Kyselyt koulun 









•	 Yhteistyö koulun 
ulkopuolisten tahojen 





































myös	 hankkeen	 jälkeisenä	 aikana.	 Monitoimijuus koulussa	 -hanke	 tuotti	
menetelmätietoa	 ja	 -osaamista	erilaisista	ennaltaehkäisevän	 ja	varhaisen	
tuen	 keinoista	 kouluympäristössä.	 Samalla	 uudistettiin	 korkeakoulu-
pedagogiikkaa	 kiinnittämällä	 huomiota	 yliopiston	 ja	 harjoittelukoulun	










monitieteisyys	 ja	monitoimijuus.	Ne	 ovat	 ajankohtaisia	 aiheita	 niin	 kou-
luilla	kuin	yliopistokoulutuksessa.	Moniarvoinen	ja	monikulttuurinen	yh-
teiskunta	 edellyttää	 tulevilta	 koulun	 työntekijöiltä	 joustavuutta	 ja	 kykyä	
keskustella.	Tulevaisuuden	vision	mukaan	opettajia	koulutetaan	etsimään	












kouluyhteisöissä	 ja	yhteiskunnassa.	Sosiokonstruktiivisesti	 syntynyt	 tie-
to	on	aina	kontekstiherkkää	 ja	 situationaalista.	Vuorovaikutussuhteiden	
merkityksen	ymmärtäminen	 ja	 hyvinvointiin	 liittyvän	 tiedon	 eettisen	 ja	
moraalisen	ulottuvuuden	tiedostaminen	tuovat	opettajuuteen	uutta	sisäl-
töä.	(Vrt.	Lauriala	2013.)	Kouluhyvinvointi	toteutuu	parhaiten,	kun	koulu	
toimii	 lasten	minäkuvaa	rakentavana	 ja	suojaavana	tekijänä.	Mitä	 tietoi-
semmaksi	 koulun	 henkilöstö	 tulee	 yhteisöllisestä	 merkityksestään,	 sitä	
näkyvämmin	 voidaan	 tuottaa	 tietoa	 sekä	 uudistaa	 opetussuunnitelmia	




Monitoimijaisen	 työotteen	 sekä	 esimerkiksi	 samanaikaisopetuksen	
yleistyttyä	 perinteinen	 yksintekevän	 opettajan	 roolimalli	 on	 väistymässä	




























































































musiikillisen vuorovaikutuksen sekä arvioinnin kehittäminen 










yhteistyötä	 kotien	 ja	 luokanohjaajien	 kanssa.	 Artikkelissa	 nostan	 esiin	
haasteita,	 joita	 kaikille	 yhteisen	 musiikkikasvatuksen	 viimeinen	 vuosi	









suuntaa-antavana	 tai	 pilottina	mahdollisesti	 tulevaisuudessa	 toteutetta-





















olla	 innoissaan	muutenkin	musatunneilla	myös	 kun	 ei	 lauleta.	
Musta	on	aina	ollut	mukava	tulla	musatunnille,	ja	on	ihana	käyt-











Maijan	 lailla	 jokaiselle	 tulisi	 jäädä	 iloisia,	 innostavia	 ja	 rohkaisevia	
muistoja	musisoinnista	peruskoulun	kaikille	yhteisillä	musiikintunneilla	
myös	yläkoulussa,	 jokaisen	tulisi	saada	mahdollisimman	paljon	irti	tun-
neista	 ja	 jokaisen	musiikillista	 harrastuneisuutta	 tulisi	 osata	 tukea	 par-
haalla	mahdollisella	 tavalla	myös	 tulevaisuutta	ajatellen	 (Opetushallitus	
2004b,	232;	Pääkkönen	2014).	Kun	musiikin	aineenopettajalla	on	yhteistä	
matkaa	useimpien	oppilaiden	kanssa	vain	vuoden,	nähdäkseni	oppilaan-




MATKARAPORTTI – PÄÄMÄÄRÄ, MATKUSTAJAT, 
HAVAINTOVÄLINEET JA KOKEMUKSET 
Artikkelissani	 avaan	 sitä,	 miten	 musiikinopettajan	 teoreettinen	 tausta-
ajattelu	sekä	sen	pohjalta	tehdyt	käytännön	muutokset	voivat	ohjata	mu-
siikintuntien	 toimintaa	 kohti	 entistä	 parempaa	 musiikillista	 vuorovai-
kutusta,	 tuloksekkaampaa	oppimista,	näihin	nivoutuvaa	monimuotois-
ta	arviointia	 ja	oppilaan	voimaantumista	musiikillisessa	 toimijuudessa.	
Artikkelini	perustuu	kehittämiskokeiluun,	 jonka	 toteutin	 seitsemännen	
luokan	 oppilaiden	 (n=70)	 parissa	 lukuvuotena	 2013–2014.	 Tutkimusai-
neisto	koostui	 omista	havainnoistani,	 oppilailta	kolmessa	 eri	 vaiheessa	
kerätyistä	palautteista	 ja	 itsearvioinneista,	numeraalisista	 ja	 sanallisista	
palautteistani	 oppilaille	 sekä	 kotien	 kanssa	 käydyistä	 keskusteluista	 ja	
wilma-viestittelystä.	 Kevätkonsertti	 huipensi	 lukuvuoden	 työskentelyn	
yläkoulumme	ja	lukiomme	musiikkikasvatuksessa.	Konsertissa	esiintyi-
vät	kaikki	 seitsemännet	 luokat	omina	 luokkaorkestereinaan,	yläkoulun	
musiikin	valinnaisryhmät,	kuoro	sekä	koko	 joukko	muita	pienempiä	 ja	
suurempia	 ryhmiä	 yläkoulusta	 ja	 lukiosta.	Konsertti	 oli	 etenkin	 seitse-
mänsille	luokille	merkittävä	tapahtuma:	koska	tärkein	tavoitteemme	oli	
oppia	musisoimaan	 yhdessä	 ja	 soimaan	 luokkayhtyeenä	mahdollisim-
man	hyvin	yhteen,	konsertissa	puntaroitiin	vuoden	aikana	opittu	käytän-
nössä.	Myös	Kevätkonsertti	peilasi	osaltaan	musiikillisessa	toimijuudessa	
voimaantumista,	 ja	 siksi	 käytän	 konserttikokemuksia	 yhtenä	 aineiston	
osana	tulkintani	kautta.	
Tutkimusaineisto	toimi	lukuvuoden	edetessä	lähinnä	musiikintuntien	
toiminnan	kehittämistä	ohjaavana	kehyksenä	 sekä	peilinä	 sille,	 olivatko	






















teutukseltaan	 ja	 raportoinniltaan	 täytä	 tarkasti	 tutkimusprojektilta	edel-




MUSIIKINOPETTAJAN MERIKARTTA JA 
MUSIIKKIKASVATUSfILOSOfINEN ILMASTO
Opetussuunnitelma	 (Opetushallitus	 2004b)	 tarjoaa	musiikkikasvatuk-
selle	toiminnan	puitteet.	Opettajan	musiikkikasvatusfilosofinen	ajattelu	
antaa	matkalle	 päämäärän	 sekä	 ilmaston,	 jossa	matkaa	 tehdään.	 Ha-
vainnot	sekä	kerätyt	palautteet	ja	arvioinnit	luotsaavat	karikkojen	ohi,	




Regelskin	 (1996)	 praksiaalisen	musiikkikasvatusfilosofian	 tavoitteena	
on	aktivoida	ihmisiä	musiikilliseen	toimintaan	–	´to	get	people	into	action	
musically´ .	Regelskille	 (2005)	musiikki	praksiksena	on	käytännöllistä,	 ti-
lannesidonnaista,	henkilökohtaista,	itseä	todentavaa,	sosiaalista	ja	sosiaa-
lisesti	syntyvää,	merkitysten	synnyttämistä	käytännössä	ja	ainutkertaista.	
Praksiksen	 pitäisi	 rohkaista	 ja	 mahdollistaa	 ´musiikillinen	 amatööriys´,	
räätälöidä	opetus	osallistujien	mukaan	 ja	 tarkastella	 toiminnan	onnistu-
mista	 siitä	 näkökulmasta,	 mitä	 oppilaat	 pystyvät	 tekemään	 uudesti	 tai	
paremmin,	ja	mitä	he	itse	valitsevat	–	silloin	musiikkikasvatuksesta	syn-
tyy	´living	praxis´	(Regelski	2005).	Musiikkikasvatusfilosofi	Elliott	(1996,	
13,	 17;	 2005,	 7,	 9)	näkee	musiikkikasvatuksen	keskeisenä	pyrkimyksenä	
´elämänarvojen´	 (´life	 values´)	 edistämisen.	 Elämänarvoina	 hän	 pitää	
nauttimista	 (´enjoyment´)	 kasvua	 (´self-growth´),	 itsetuntemusta	 (´self-










Regelski	 1996,	 2005).	 Toimintani	musiikintunneilla	 pohjautui	 Regelskin	
(1996,	 2005)	 ajatuksiin	 mahdollistaa	 osallistujien	 omista	 lähtökohdista	
käsin	etenevä	musiikillinen	 toimijuus.	Oppitunneilla	keskityin	musiikil-
lisen	vuorovaikutuksen	ja	arvioinnin	kehittämiseen	sekä	Kevätkonsertin	




















tina	 säveltämisessä	 kuin	 säveltämisen	 opettelun	 päätavoitteena.	 Owens	
(2002,	11–13)	määrittelee	omistajuuden	oppilaan	haluksi	ja	kyvyksi	ottaa	
draamatyöskentely	omiin	käsiinsä	ja	katsoo,	että	omistajuus	voi	kehittyä	
vain	 jos	osallistujat	 todella	 itse	 saavat	määritellä	 työskentelyn	 suunnan.	
Sävellystyöskentelyssä	omistajuuden	kehittymisessä	on	näyttänyt	olevan	
tärkeää	se,	että	oppilaita	arvostetaan	ja	heihin	luotetaan	ja	että	heidän	mu-








teina	 on	 nähty	 avoimuus	 ja	 toimintavapaus,	 rento	 tunnelma	 ja	 rohkai-
seminen,	 turvallisuuden	tunne	 ja	 luottamus,	 tasa-arvoisuus	 ja	demokra-
tia.	(Berkley	2004;	Burnard	2002;	Harrison	&	Pound	1996;	Siitonen	1999;	

























tien	 todellisuudeksi,	 myös	 musiikinopettajan	 tausta-ajattelu	 tavoittei-
neen	edellytti	konkreettisia	käytännön	toimenpiteitä,	 joita	erittelen	seu-
raavaksi.







Musiikillista navigointia seitsemännellä merellä
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oppilaan	oppimisprosessin	 jatkuvana	ohjaamisena	 ja	opiskelun	kannus-
tamisena.	 Opetussuunnitelma	 painottaa	 myös	 oppilaan	 itsearviointiin	
liittyvien	 taitojen	 kehittämistä	 ohjaamalla	 oppilasta	 tiedostamaan	 omaa	
ajatteluaan	 ja	oppimistaan,	 sekä	 tunnistamaan	vahvuuksiaan	 ja	haastei-
taan.	(Opetushallitus	2004b,	262–263.)	Myös	musiikkikasvattajat	Juntunen	
ja	Westerlund	(2013,	73–92)	kirjoittavat	moniulotteisen,	jatkuvan	ja	oppi-
laslähtöisen	 prosessiarvioinnin	 puolesta,	 ja	 heidän	mukaansa	musiikki-
kasvatuksen	kentällä	 onkin	nykyään	havaittavissa	pyrkimystä	 suoritus-





kehitysprosessiin:	osaamisessa	 tapahtuva	muutos	 ja	 sen	 laatu	 suhteessa	
oppilaan	omiin	musiikillisiin	lähtökohtiin	ovat	oppilaan	itsensä	kannalta	
huomattavasti	merkittävämpiä	kuin	lopputulos	yhteisen	vuoden	päätty-
essä.	 Kehittämisvuotenamme	 valtakunnallisen	 opetussuunnitelman	 kri-




Oikeudenmukaisuus	 ja	 tasapuolisuus	 ovat	 opettajan	 työn	 vahvoja	
ankkureita.	Työ	on	kuitenkin	entistä	haastavampaa	arvioitaessa	oppilai-





la	 kuin	 paljon	musiikkia	 harrastanut,	 sillä	musiikkia	 harrastamaton	 on	















Oman	 työn	 itsearviointi	 on	 arvioinnin	 tärkeä	 ulottuvuus	 (Atjonen	
2007,	 81–85;	Opetushallitus	 2004b,	 264).	 Seitsemäsluokkalaiset	 esittivät	
toiveita	 ja	 asettivat	 itselleen	 tavoitteita	 musiikinopiskeluun	 jo	 syksyn	
alussa	 kirjoittaessaan	 minulle	 musiikillisesta	 taustastaan.	 Joulun	 alla	













ollu	 aktiivinen,	 laulanu	 ja	 soittanut	monipuolisesti.	 Oon	 tsem-
pannu	itteeni	hoitamaan	opiskelua	eteenpäin,	siirtymään	korke-
ampiin	tavoitteisiin,	enkä	ole	luovuttanut,	vaan	olen	jatkanut	 ja	







”Mielestäni	 olen	 kehittynyt	monessa	 asiassa.	 Esimerkiksi	 rum-
pujensoitossa,	rohkeudessa,	laulussa	ja	ylipäätään	työskentelys-
sä.	Olen	kehittynyt	ja	oppinut	paljon.	Minusta	on	mukava	oppia	
uutta	 ja	mielenkiinnolla	opin	 lisää.	Mielestäni	 työskentelyni	on	
parantunut	juurikin	siinä	että	uskallan	kokeilla	ja	minulla	on	into	
oppia	 ja	 olen	mielestäni	 oppinutkin.	Annan	 arvosanan	 9.	Har-














kehittynyt,	 ja	 erityisesti	 sen,	 että	hän	oli	pitkästä	 soittoharrastuksestaan	
huolimatta	oppinut	uusia	asioita	ja	rohkaistunut	lisää	juuri	koulun	musii-
kintunneilla.	
Pyydän	 oppilailta	 kirjallista	 palautetta	 aina	 lukukausien	 päättyessä.	






kehittämistarpeita,	 ja	 osa	palautteista	myös	 jalostui	 käytännön	 työn	ke-









maantumaan	musiikillisena	 toimijana.	 Yksi	 käytännön	 keino	 nopeuttaa	

















sin	 jokaista	 oppilasta	 kirjoittamaan	minulle	musiikillisesta	 taustaan	 ai-
nakin	 jotakin	heti	 lukuvuoden	alussa.	Olin	kiinnostunut	siitä,	mikä	on	
heidän	suhteensa	musiikkiin:	harrastavatko	he	musiikkia	 tai	onko	mu-




sesta	paremmin	 alusta	 alkaen.	Koin,	 että	 työskentelyä	 suunnitellessani	
taustakysely	edisti	yksilöllisten	musiikillisten	edellytysten	huomioimis-
ta	 selvästi	 paremmin,	 kuin	 pelkkä	 havainnointiin	 perustuva	 huomioi-



















































”Olen	mielestäni	 tunneilla	 aktiivinen	 ja	 otan	 kantaa	myös	pul-
miin	kuten	konsertin	biisivalintaan.”	[Manu]
MERIMIEHET OVAT ERI MAATA 
– TEMPERAMENTTI JA ARVIOINTI




12,	 17,	 23.)	Esimerkiksi	 temperamentiltaan	ujo	oppilas	 saattaa	pysytellä	
paikallaan	 rohkenematta	 tarttua	 soittimiin	 tai	 osallistua	 opetuskeskus-
Heli	Samela
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teluihin	 oma-aloitteisesti,	 siinä	 missä	 temperamentiltaan	 impulsiivinen	
syöksähtelee	omia	aikojaan	soitinten	ääreen	kykenemättä	hillitsemään	in-
toaan	 ja	häiriten	oppituntia.	Kummankaan	 toiminta	ei	kuitenkaan	anna	
vielä	 kuvaa	 oppilaan	 musiikillisen	 osaamisen	 tasosta	 tai	 edistymisestä	





tyisi	 osallistumaan	 opetukseen	 täydellä	 potentiaalillaan,	 opettajan	 on	
osattava	 huomioida	 temperamentit	 esimerkiksi	 rauhoittamalla	 impul-
siivista,	 rohkaisemalla	ujoa	 tai	 opettamalla	matalarytmiselle	 järjestyk-
senpitoa	ja	sensitiivisyyden	puutteesta	kärsivälle	sosiaalista	herkkyyttä.	
Näin	opetustilanteessa	voi	mahdollistua	jokaisen	keskittyminen,	rohke-
neminen	 ja	 oppiminen,	 ja	 opettaja	pääsee	näkemään	kunkin	 oppilaan	
musiikillisen	 osaamisen	 ja	 edistymisen	 todellisuudessa.	 (Keltikangas-
Järvinen,	29.)
Musiikki	on	aineena	luonteeltaan	ilmaisullinen	sekä	monia	muita	op-




ta	osata	antaa	 tilaa	myös	 toisille	 ja	arvostaa	 toistenkin	 työtä.	On	selvää,	
että	toisilta	nämä	luontuvat	temperamentin	johdosta	helpommin	ja	toisille	














matta	oppilas	 voi	 olla	 taitava	myös	musiikillisessa	 vuorovaikutuksessa.	
(Keltikangas-Järvinen,	12.)
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ILMAPIIRI NOSTAA OPPILAAN PURJEET MASTOON







































tyivät	palautteenannossa	 itsenäisemmiksi	 ja	 oma-aloitteisemmiksi.	Kyse	



















Manun	kirjoituksesta	havaitsee,	 kuinka	 tärkeää	on	kiitoksen	 antaminen	
juuri	oikealla	hetkellä.	Yhtä	 lailla	kiitos	 tuli	aina	perustella	samoin	tein.	
Kun	 annoin	 plus-merkinnän,	 kerroin	 ja	 perustelin	 sen	 siinä	 tilanteessa.	
Näin	 tunnustusten	 sanallistaminen	 tarjosi	 tilaisuuden	 oivaltaa	 käytän-
nössä,	 millainen	 toiminta	 ja	 onnistuminen	 olivat	 kiitoksen	 arvoisia,	 ja	




kantansa,	 ja	 samalla	neuvottelu	vain	osallisti	oppilaita	 syvemmin	yhtei-




menettää	 merkityksensä	 tai	 kääntyä	 jopa	 tarkoitustaan	 vastaan.	 Keski-
talvella	väsyin	 itse	hiukan	 työmäärän	vuoksi,	enkä	hetkeen	paneutunut	
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plus-tunnustusten	 antamiseen.	 Pian	 havaitsin	 yhden	 oppilaan	 joulupa-
lautteesta,	että	jos	tunnustuksia	antava	menetelmä	on	luotu,	sitä	on	myös	
oikeasti	 käytettävä	 –	 vain	niin	 se	herää	 aidosti	 eloon	yhtenä	 arvioinnin	
työkaluna	ja	lisäulottuvuutena.	
PULLOPOSTIA KOTISATAMAAN JA TAKAISIN
Pidin	 aktiivisesti	 yhteyttä	 seitsemäsluokkalaisten	koteihin	 lukuvuoden	
alusta	 saakka,	 koska	 halusin	 edistää	 arvioinnin	 läpinäkyvyyttä	 kotei-
hinkin	 päin.	 Heti	 ensimmäisten	 tuntien	 jälkeen	 kirjoitin	 vanhemmille	
vuoden	 ohjelmasta,	 musiikin	 arvioinnista	 nykyaikana	 sekä	 arvioinnin	
erityispiirteistä	omassa	opetuksessani.	(Opetushallitus	2004b,	263.)	Sain	




teja	 säännöllisesti	 wilmaviestein	 musiikintuntien	 kuulumisista	 ja	 vein	
ansaitut	plussat	heti	wilmaan.	Saatoin	kirjoittaa	koko	luokasta	terveisinä	

















kautta	 saada	 myös	 myönteistä	 palautetta.	 Kehittämisprojektin	 aikana	
yhteydenpito	 kodeista	 lisääntyi	 valtavasti.	 Huomattavan	 suuri	 osa	 pa-


















tämä	 saattoi	 heijastua	 lisääntyvinä	 taitoina	myös	muussa	 yhteistoimin-
nassa,	ja	näin	työ	tuki	oppilaan	koko	koulunkäyntiä	sekä	luokanohjaajaa	
haasteellisessa	 tehtävässään	 luokkansa	 ryhmädynamiikan	 ja	 yhteishen-
gen	rakentajana.	
Seitsemäsluokkalaisissa	 oli	 muuan	Matti,	 jolle	 harvoja	 onnistumisen	
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Keväällä	 Matti	 ei	 ollut	 juuri	 monisanaisempi,	 mutta	 muistaen	 Matin	
onnistumisen	 soittamisessa	 sekä	 lukuvuoden	aikana	 tekemämme	 työn	




Luokanohjaajien	 kanssa	 tehtävän	 yhteistyön	merkitys	 korostuu	yläkou-
lussa,	sillä	aineenopettajana	toimiva	luokanohjaaja	viettää	aikaa	luokkan-
sa	kanssa	vähemmän	kuin	 alakoulun	 luokanopettaja,	 ja	 kasvatusvastuu	
luokasta	 jakaantuu	 tasaisemmin	 eri	 aineenopettajien	 tehtäväksi.	 Matin	



























Kaikille	 yhteisen	 musiikkikasvatuksen	 hyvä matkustaminen	 voi	 nähdäk-








loistaa	musiikintunneilla	 edes	 joskus	hänelle	 itselleen	 tärkeässä	 asiassa,	
sillä	jokainen	on	tähti	omalla	tavallaan,	ja	opettajan	tehtävä	on	saada	kaik-
ki	tähdet	tuikkimaan.	


















































































torikoulutusverkosto	 KASVA.	 Tohtorikoulutuksen	 uudistuessa	 jokainen	
tohtorikoulutettava	kuuluu	oman	kotiyliopistonsa	tutkijakouluun	ja	omaan	









lä	 olevia	 teemoja.	 Esimerkiksi	 Jyväskylän	 yliopistossa	 tutkimusalueina	
ovat	mm.	oppimisen,	opettamisen	ja	ohjauksen	prosessit	sekä	tulevaisuu-
den	koulutukseen	liittyvät	kysymykset.	Myös	Oulun	ja	Turun	yliopistos-
sa	oppimiseen	 ja	opettajuuteen	 liittyvät	 tutkimusteemat	ovat	keskeisesti	
esillä	 osana	 tutkimusperustaista	 opettajankoulutusta.	Helsingin	 yliopis-
tossa	on	opettajankoulutuksen	kannalta	kiinnostava	yliopistopedagogii-
kan	tutkimus-	 ja	kehittämisyksikkö.	Lisäksi	Helsingin	yliopisto	onnistui	
viime	 vuonna	 saamaan	 koordinoitavakseen	 kansainvälisiin	 vertailuihin	






















arviointipaneelissa.	 Yliopistollisen	 harjoittelukoulujärjestelmän	 vuoksi	
meillä	on	poikkeuksellisen	paljon	opettajankouluttajiksi	 itsensä	 identifi-
oivia	henkilöitä.	Kaiken	kaikkiaan	suomalaisilla	olisi	kansainvälisestikin	
katsoen	 aikamoinen	 etulyöntiasema	 opettajankouluttajien	 tohtoriohjel-
maa	luotaessa	ja	kehitettäessä.
Tohtorikoulu	 voisi	 sisältää	 tutkimustyön	 lisäksi	 käytännön	 opinto-
jaksoja,	 esimerkiksi	 kouluttajaharjoittelua,	 opettajankoulutusohjelmissa.	
Ohjelmalla	 saattaisi	 aikaa	 myöten	 olla	 huomattava	 merkitys	 opettajan-
koulutuksen	 tutkimusperustaisessa	 kehittämisessä.	 Opettajankoulutta-




monipuolista	 opettajankoulutuksen	 tietämystä	 voitaisiin	 hyödyntää	 oh-
jelman	 sisältöjä	 kehitettäessä.	 Tutkimuksella	 voitaisiin	 vangita	 sellaista	
hiljaista	 tietoa,	 joka	nyt	valuu	eläkkeelle	 lähtevien	opettajankouluttajien	
myötä	 tavoittamattomiin.	Harjoittelukouluväen	hiljaista	 tietoa	 ja	 kentäl-
lä	olevaa	opettajankoulutuksen	näkemystietoa	 saataisiin	nykyistä	 syste-
maattisemmin	tutkimuskäyttöön.	Opettajankouluttajien	 tohtoriohjelmas-
sa	 tuotettaisiin	huomattava	määrä	 tutkimustietoa,	 jonka	pohjalta	voitai-
siin	laatia	suosituksia	koulutuksen	kehittämiseksi.	Opettajankoulutuksen	









tyisen	 kiinnostunut	 perustamaan	 valtakunnallisen	 opettajankouluttajien	
tohtoriohjelman?	Voisiko	ohjelma	olla	osa	KASVA-verkostoa?	Millainen	
rooli	harjoittelukouluilla	voisi	hankkeessa	olla?	 Jos	 tässä	 esitettyä	ohjel-
maa	 lähdetään	 viemään	 eteenpäin,	 tulisi	 aluksi	 muodostaa	 ajatuspaja	
eri	opettajankouluttajista	ja	tutkijoista	sekä	laatia	ohjelman	keskeiset	toi-
mintaperiaatteet.	 Tällä	 varmistettaisiin	 se,	 ettei	 ohjelmaan	 sisältyvä	 tut-
kimustyö	hajoa	hallitsemattomaksi	sinne	tänne	polveilevaksi	vyyhdeksi.	








Itä-Suomen yliopisto, Joensuun normaalikoulu
KOULU – ITSESTÄÄNSELVYYS?
Suomalaisen	 koulun	 tulevaisuusorientaatio	 on	 viime	 vuosina	 vahvis-
tunut.	 Virallinen	 ideaali	 on	 ohjannut	 erilaisilla	 säädöksillä	 ja	 normeilla	


















la	 eri	 tapaa	kouluun.	Kustannustehokkuuden	vaatimuksen	 seurauksina	
tunnistamme	 ilmiöitä,	kuten	pienten	koulujen	 lakkauttaminen,	 suurem-





inklusiivinen	 kasvatus	 ja	 lähikouluperiaate	 ovat	 tulleet	 perusopetuksen	








koulu-uudistuksen	 taustalla	 uusliberalististen	 ihanteiden	 voimistumisen,	
jossa	korostuvat	hajautetut,	yksilöllisiin	valintoihin	ja	arviointijärjestelmiin	
perustuvat	koulutusjärjestelmät.	On	hyvä	kuitenkin	muistaa,	että	suoma-






Suomalainen	 peruskoulu	 tunnetaan	 PISA-kouluna.	 Olemme	 edelleen	
maailman	mittapuussa	 osaavia	 ja	 menestyviä;	 perusopetuksen	 laatu	 on	
tässä	 tarkastelussa	 mallikelpoista.	 PISA-sijoittumiseen	 turvautuminen	
saattaa	 tuoda	 tullessaan	 kuitenkin	 vääränlaisen	 turvallisuuden	 tunteen.	
Koulun	kehittämisen	pitäisi	perustua	dynaamiseen	ja	jatkuvaan	olosuhde-
analyysiin	 koulun	olosuhteista	 ja	 tilasta	 niin	paikallisesti	 kuin	valtakun-
nallisestikin.	Onko	 kouluilla	 käytössään	 riittävästi	 välineitä	 ja	 kulttuuria	




liittyviin	 asenteisiin?	 Piittaamattomuus	 koulutyötä	 kohtaan,	 pyrkimys	
selvitä	koulun	vaatimuksista	mahdollisimman	vähällä	 ja	 taipumus	antaa	






















1. Hyvinvointiyhteiskunnan ”yhteisen hyvän” vaaliminen.	Kasvatusins-
tituutiolla	 on	 yhteiskuntaa	 ylläpitävä	 ja	 jatkuvuutta	 rakentava	 tehtävä.	
Tähän	asemoituvat	myös	ne	hallinnolliset	rakenteet,	 jotka	ohjaavat	kou-
lulaitoksemme	 kehittymistä.	 Julkinen	 koululaitos	 palvelee	 yhteistä	 hy-
vää:	 demokratiaa,	 tasa-arvoa	 ja	 sosiaalista	 oikeudenmukaisuutta.	 Ovat-
ko	nämä	periaatteet	edelleen	koulun	uudistamisen	lähtökohtia?	Ainakin	
perusopetuksen	 opetussuunnitelman	 perusteet	 nostavat	 em.	 periaatteet	
koulu-uudistuksen	lähtökohdiksi.




tehtävänä	 on	 nostaa	 esiin	 yksilön	moraalisia	 ja	 yhteiskunnallisia	 koke-
muksia	ja	synnyttää	oppilaissa	heidän	kasvuaan	tukevia	kasvatuksellisia	




3. Koko ikäluokan koulu ja pakollisuus.	Oppivelvollisuus	on	kansallisval-
tion	vallankäytön	väline.	Joukkomuotoisuus	tekee	koulusta	pienoisyhteis-
kunnan.	Tarkkaileva	ja	valvova	valta	on	läsnä	koulussa.	Oppilaat	ovat	alis-


















































7. Koulun valikointi- ja luokittelutehtävä.	 Kasvatamme	 kelpo	 kansa-
laisia,	 vai?	Koulutuksen	 tehtävä	 on	 kvalifioida,	 valikoida	 ja	 sosiaalistaa	
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kasvava	sukupolvi	vallitsevan	yhteiskuntajärjestelmän	mukaiseksi.	Yksi-
lösuuntautuneet	 kasvatuspsykologiset	 oppilaita	 luokittelevat	menettelyt	
vahvistavat	tätä	luokittelevaa	ajattelua.	Entä	silloin,	kun	teemme	oppilaille	
pedagogista	arviota	tai	pedagogista	selvitystä?	Olisiko tärkeää tunnistaa 
nykykoulun luokittelujärjestelmät? Onko niitä ja mihin ne liittyvät?
8. Koulu muutosvoimana.	Koulu	uudistaa	yhteiskuntaa.	Mutta	onko	kou-
lu	pelkästään	reaktiivinen	 instituutio,	 joka	 toteuttaa	koulun	ulkopuolel-
ta	tulevaa	tahtoa,	vai	voiko	se	toiminnallaan	muuttaa	yhteiskuntaa?	Mitä	
tarkoittavat	aktiivinen	kansalaisuus	ja	osallistuva	oppilas?	Salliiko	koulu	















tussuunnitelmien	muutosprosesseissa	 sekä	 varhaiskasvatuksessa,	 esiope-
tuksessa,	 perusasteella,	 lukiokoulutuksessa	 sekä	 opettajankoulutuksessa.	
Meneillään	oleva	opetussuunnitelmatyö	toimii	reflektiivisesti,	ja	suunnitte-
lussa	ovat	mukana	eri	tasojen	toimijat	ja	tutkijat.	Opetussuunnitelmatyössä	



















kantaminen	 ja	 oikeudenmukaisuus.	 Tähän	 taustaan	 sijoittuvat	 erityis-
opetuksen	strategiassa	(2006)	esiin	nostetut	lähtökohdat	lasten	ja	nuorten	
koulutukseen	 pääsystä	 ja	 koulutuksen	 laadun	 kehittämisestä	 siten,	 että	
koulutus	antaa	riittävät	valmiudet	yhteiskunnassa	 ja	 työelämässä	 toimi-
miseen	 ja	 ihmisenä	 kasvamiseen.	 Strategian	 tavoitteina	 ovat	 myös	 op-




taan	yksilön	oikeuksia	 ja	 asemaa	voimistavaan	 lähtökohtaan.	Eriarvois-
tuvan	yhteiskunnan	näkökulmina	tulisi	olla	myös	lapsipolitiikka	laajasti	
tarkasteltuna	 sekä	 lapsuus	 elämänkulun	 vaiheena.	On	muistettava,	 että	






hyvä	 pyrkimys	 koota	 koulutuksen	 ja	 opetuksen	 järjestämisen	 kannalta	



























Hyvinvoinnin	 yksilölliseen	 ulottuvuuteen	 liitetään	 näkemykset	 yksi-
löstä	yksilönä,	yksilöstä	sosiaalisena	toimijana,	terveydestä	hyvinvointina	
ja	yksilön	 elämänlaadusta.	 Ja	 toisaalta	yksilöllisen	näkökulman	 rinnalla	
on	koko	ajan	oppilaan	systeeminen	maailma,	koti,	kaverit,	harrastukset,	

















toreiden	 syyspäivillä	 joitakin	 vuosia	 sitten.	 Pitäisikö	 koulussa	 viihtyä?	
Saako	koulussa	viihtyä?	Tuleeko	koulussa	voida	viihtyä?	Esittämiinsä	ky-
symyksiin	Hautamäki	vastasi	 seuraavasti.	Oppilas	ei	voi	valita	 rooliaan	






































kysymysten	 esittämiseen.	Vain	näin	voi	 arvioida	 omaa	 entistä	 osaamis-
taan.	Huolenpito	on	myös	viipyilyä.	Suvaitsevaisuuden pedagogiikassa	
ymmärretään	 erilaisten	 oppilaiden	 olemassaolo	 ja	 kehitystrendi	 hetero-
geenisempään	suuntaan.	Tarkastelussa	ovat	tällöin	oppimisvalmiudet,	ar-
vot	ja	odotukset	sekä	etnisyys.	Myös	tasa-arvokysymykset	ovat	keskeisiä	
niin	 sukupuolisesti	 kuin	 alueellisesti.	 Vaihtelevuuden pedagogiikassa	
oppilaalla	on	oikeus	näyttää	kykyjään	 ja	osaamistaan	 ja	 lieventää	puut-
teitaan	erilaisissa	oppimisympäristöissä	ja	arviointikäytänteissä.	Vahvana	
arvona	mainitaan	oikeudenmukaisuus.	
Kriittisyyden pedagogiikassa	 oppijat	 opetetaan	 arvioimaan	 hankki-


























lutuksen	 korkeasta	 laadusta	 huolehtimiseen.	 Kyky	 oppia	 uusia	 asioita,	
yhteistoiminnallinen	ja	yhteisöllinen	ongelmien	ratkaisu	sekä	suunnittelu	
ja	 luovuus	monitasoisissa	vuorovaikutuksen	systeemeissä	ovat	 tekijöitä,	
joihin	 koulun	 on	 valmennettava	 opiskelijoitaan.	 Tämä	 edellyttää	 myös	














































Aina	kun	aikuiset	 eliittiryhmät	osoittavat	 itsesäätelyn	puutetta	 ja	 sotke-
vat	 talouden,	 nuoria	 syytetään	holtittomiksi.	Niin	 kävi	 länsimaissa	 heti	
sekä	1990-luvun	alun	laman	että	nykyisen	finanssikriisin	alettua.	Vaikka	
nuoriso-ongelmista	uutisoidaankin	enimmäkseen	siksi,	että	ollaan	huoles-




jana	 ja	 säiliönä.	Nykyinen	 tilanne	saa	kuitenkin	hakemaan	vastapainoja	
niille	ja	tarkastelemaan,	miten	nuoret	ovat	selvinneet	kilpailun	kovenemi-
sesta	ja	näköalojen	synkistymisestä	niinkin	rauhallisesti.	Ongelmien	kiis-














Minua	 kiinnostaa	 sivilisaatio-	 ja	 psykohistoriallisesta	 näkökulmasta,	
kuinka	 toisten	 huomioon	 ottaminen	 ja	 väkivallan	pidäkkeet	 on	 vähitel-
len	sisäistetty,	ja	mikä	niitä	tukee.	Itsesäätelyn	paraneminen	viittaa	siihen,	



















VANHEMMAT JA KOULU OVAT ONNISTUNEET JOSSAIN
Vaikka	1990-luvun	lamalapsuus	ja	vanhempien	huoli	omasta	asemastaan	
heittivät	 varjonsa	moneen	 silloin	 lapsuuttaan	viettäneeseen,	 aika	monet	
vanhemmat	kykenivät	kuitenkin	 suojelemaan	 lapsiaan	omien	huoliensa	







min	 kuin	 omilta	 lapsilta.	 Työaikapankit,	 työelämän	 suosituin	 uudistus,	


















marginaaliryhmä;	 vaikeudet	 kasautuvat	 vähenevien	 keinovarojen,	
näköalattomuuden	 syrjäytymisen	 ja	 itsesäätelyn	 heikkouden	 kierteiksi.	
Mutta	 jos	1990-luvun	huolet	 lasten	 ja	nuorten	kohtalosta	 lamassa	 ja	sen	
jälkeen	 olisivat	 toteutuneet	 sellaisinaan,	 enemmistö	 nuorista	 olisi	 nyt	
syrjäytyneitä	ja	itsetuhokierteessä.	Jos	koveneva	kilpailu	pienenevin	voi-
tonmahdollisuuksin	pääsisi	vaikuttamaan	täydellä	voimalla,	 tavat	raais-
tuisivat	 nykyistä	 pahemmin.	 1990-luvun	 asiantuntijaennustukset	 henki-
sen	 heitteille	 jättämisen	 vaikutuksista	 taisivat	 estää	 uhkia	 toteutumasta	
täydellä	voimallaan.
En	vähättele	ongelmia	enkä	niiden	vaatimia	resursseja,	saati	yritä	 to-




















Nuorten	 sosiaaliset	 selviytymistaidot	 pohjaavat	 siihen,	 että	 lapsia	 on	
kohdeltu	heidän	lähtökohtiinsa	eläytyen.	Kaksi	lama-aikaa	ei	ole	riittänyt	
katkaisemaan	 pitkäaikaista	 kehitystä	 lastenkasvatuksessa	 entistä	 parem-
min	mielen	kieltä	lukevaan	ja	lukemaan	opettavaan	suuntaan.	Vaikka	lapsia	
Nykynuorten vahvuudet ja heikkoudet maailmantalouden murroksessa
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sen	 on	myös	 löydettävä	 luotettava	 ymmärtäjä,	 joka	pysyy	 kyllin	 kauan	
samana.		Jos	ei	ymmärrä	toisten	toimintamotiiveja	ja	heidän	tulkintaansa	
tilanteesta,	päätyy	nykymaailmassa	helposti	paitsioon.		
Pienten	 lasten	mielenkielen	 luominen	voidaan	määritellä	 tuottavaksi	
työksi	myös	kovan	 talouden	kannalta:	 ehkäpä	uusi	 sukupolvi	 onnistuu	




Tilanteiden	 tulkintaa	 eri	 osapuolten	 kannalta	 sekä	 tunnelmien	 yh-
distämistä	 faktoihin	 edesauttaa	myös	yhdessä	 lukeminen	 ja	 keskustelu	
luetusta,	 tarinoiden	 kehittely.	 Vaikka	 tarinoita	 ja	 tilanteita	 kuvitellaan	
pelimaailmoissakin,	 nettisurffaus	 ei	 pikapalkinnoillaan	 edistä	 asioiden	
syvällisempää	 jäsentymistä.	 Vaikka	 netti	 avaa	 väyliä	 sosiaalisuudelle,	
syventyvän	 lukemisen	poisjääminen	 varsinkin	USA:ssa	 on	 rapauttanut	
empatiakykyä.
Empatia	 on	 oikeastaan	 biologinen	 valmius,	 joka	 tarvitsee	 tuekseen	
moraalista	 kasvatusta	 vastavuoroisuuteen	 ja	 tarpeeksi	 tilanteita,	 joissa	
yhteistyö	kannattaa	verisen	kilpailun	sijasta.	Empaattinen	lastenkasvatus	























Nuoruus	 erillisenä	 elämänvaiheena	 kuuluu	 osana	modernin	 erikois-
tumisen,	pitkitetyn	koulutuksen	 ja	 yksilöllisen	 liikkumatilan	historiaan.	
Yksilölliset	valinnat	ovat	 tulleet	mahdollisiksi	 työnjaon	 luomassa	keski-
näisen	 riippuvuuden	 järjestelmässä.	 Nuorten	 kyky	 katsoa	 asiaa	 toisen	
osapuolen	kannalta	ja	pyrkiä	molempia	hyödyttävään	ratkaisuun	voidaan	
nähdä	 sopeutumisena	 aineellisesti	 turvattuihin,	 vaihdannaltaan	 moni-





Tiikeriäidin	 kasvatusohjeiden	 suosio	 kuuluu	 sekin	 tiettyyn	 historian	
vaiheeseen:	 menestysneuvoja	 kysytään,	 kun	 taistellaan	 materiaalisesta	
noususta	tai	sosiaalista	laskua	vastaan	suurilla	riskeillä	ja	vain	huiput	näyt-
tävät	yltävän	säälliseen	elämään.	Silloin	yksilöt	palaavat	suvun	tai	muun	







yhteiskuntien	 vaurastumisesta	muutaman	 vuosisadan	 aikana	 ja	 viiden-
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aikaa	 kuin	 rahaa.	Ammattikoululaiset	 arvostavat	 rahaa	 hieman	 enem-
män	kuin	sisältöä,	mutta	sisältö	tulee	kyllä	heti	perässä	–	ja	hekin	halu-
avat	säännöllisiä	työaikoja	ja	vakaita	työpaikkoja.	Vastoin	luuloja	nuoret	





riskit	 siirtyvät	 yhä	 enemmän	 työntekijöille.	 Työmarkkinoilla	 lisääntyy	























omavastuut	 terveydestä,	 koulutuksesta	 ja	 eläkkeestä	 kasvaneet,	 yhteis-
kunnan	 toimintamenot	 siirtyneet	 veroparatiiseihin	 tilittävältä	 korporaa-
tiorälssiltä	omalla	työllään	eläville,	ja	työpäivät	pidentyneet.	Mutta	näiden	
maiden	talous	on	kuulemma	hyvässä	vedossa!
Talouden	 painopisteen	 siirtyessä	 keskiluokat	 kasvattavat	 osuuttaan	
työvoimasta	 muualla	 kuin	 Euroopassa	 tai	 Yhdysvalloissa.	 Sitä	 ei	 vielä	
kannata	 surkutella.	Päinvastoin	voisi	odottaa,	 että	 immateriaaliset	arvot	
nousevat	Kiinassakin	tärkeämmiksi	aineellisen	perustason	tultua	saavu-















telee.	Kyse	ei	ole	vain	nuorten	oman	 työnjaollisen	 lokeron	 löytämisestä	
vaan	kansantaloudellisen	lokeron	löytämisestä	kaupan	järjestelmässä.	







piin	toimiin	 ja	 lisää	vapaa-aikaa.	Miksi	 laskennallinen	vauraus	muuttuu	
koventuneeksi	 resurssitaisteluksi?	Miksi	 raha	 ei	 kierrä	 oikeasti	 tarpeel-
lisiin,	korkean	 tuottavuuden	 toimintoihin,	kuten	hoitamiseen,	opettami-
seen	 ja	 tutkimiseen	vaan	 ruuhkautuu	hakemaan	 tuottoja	ylikapasiteetin	
kuormittamilta	tavaramarkkinoilta	työn	hintaa	polkien?
Occupy Wall Street	 -liike	 tulkittiin	 arabikevään	 tavoin	 koulutettujen	
nuorten	 näköalattomuuden	 ilmaisuksi.	 Occupy-liike	 lyötiin,	 arabikevät	
johti	entistä	pahempaan	sotkuun.	Meillä	vastaavaa	ei	ole	esiintynyt,	mutta	
koulutususko	näyttää	hieman	notkahtaneen	verrattuna	viime	lamaan	tai	











meisen	 epäreiluilla	 keinoilla.	 Nuoret	 ovat	 selvinneet	 kilpailupaineista	
niinkin	hyvin	paitsi	vanhempien	ja	opettajien	uhrautuvuuden	myös	omi-
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en	yhteistyö-	 ja	 tukeutumisvalmiuksiensa	ansiosta.	Ne	heijastuvat	myös	
fiktioihin.	 Nuorten	 suosimissa	 selviytymistarinoissa	 Harry Potterista	 ja	































ta	 Iraniin	 ja	 Venäjälle	 alettiin	 kiusata	 emo-nuorisokulttuuriin	 kuuluvia	
poikia,	joita	pidettiin	liian	haavoittuvina	ja	tuntevina	kovaan	maailmaan	
ja	 joissa	 saattoi	 torjua	 omaa	haavoittuvaa	puoltaan.	 	 Suomessa	 1800-lu-





























voittuvuuden	 itsestä	 kohteeseen.	 Kestävämmän	 koalitioalustan	 tarjoaa	
yhä	perinteinen	kansallinen	yksikkö.	Siihen	kuulumalla	voi	kokea	pysy-
vyyttä	 ja	arvokkuutta,	vaikka	omasta	arvostaan	markkinoilla	verrattuna	
maailman	parhaisiin	 ei	 voikaan	 olla	 niin	 varma.	 	 Siksi	maanpuolustus-
ta	pidetään	arvossa.	Koalitionmuodostus	 suojautumiskeinona	on	melko	
yleisinhimillinen	eikä	rajoitu	mihinkään	aatteelliseen	eikä	uskonnolliseen	
suuntaan.	 Sen	 ei	 tarvitse	 ottaa	 edes	 poliittista	muotoa,	 heimoksi	 käy	 jo	
samanmielinen	facebook-ystävien	kokoelma.	Koventuva	kilpailu	ei	näy-
tä	tuottavan	yksinomaan	keskenään	kovin	panoksin	kilpailevia	yksilöitä	
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To the reader 
The	book	at	hand	 is	 the	 third	publication	of	 the	 teacher	 training	school	
network’s	research,	experimental	and	development	activities.	The	book	is	
a	continuation	of	two	previous	publications.	
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and	 development	 activities	 of	 the	 teacher	 training	 schools	 have	 been	
highlighted	in	the	network	of	teacher	training	schools	as	a	central	agenda	
and	area	of	development.	The	position	of	the	teacher	training	schools	as	
university	 schools	 creates	 a	 good	 setting	 for	 projects	 that	 are	 based	 on	
research	or	that	create	or	apply	new	information.	In	practice,	the	increased	
effectiveness	of	 research	activities	 is	visible	 in	 the	way	 research	projects	
are	being	put	into	practice	at	the	teacher	training	schools.	In	this	way,	the	
teacher	 training	 schools	 act	 as	 research	 environments	 and	 often	 also	 as	
research	partners.	The	network	of	teacher	training	schools	also	has	common,	
independent	 research	 interests,	 which	 are	 related	 to	 the	 research-based	

























fessional	 development	 of	 subject	 teacher	 students	 as	 illustrated	 by	 the	
texts	 in	 the	portfolios	 from	the	student	 teachers’	supervised	practice.	 In	
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training	has	established	 its	position	 in	 teacher	 training	schools	over	 the	
last	 five	years,	 and	 the	 feedback	 from	 the	 supervisor	 training	has	 been	
highly	positive.	The	supervisor	training	has	been	found	to	provide	pos-
sibilities	 for	work	 as	 a	 supervisor,	 strengthen	 the	 supervisor’s	 identity,	
support	their	professional	growth,	and	provide	collegial	support	and	an	
opportunity	for	networking.
The	 theme	 of	 the	 second	 section	 involves	 learning environments.	 In	
the	last	few	years,	 interest	 in	 learning	environments	has	increased	from	
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methods	and	views,	activity,	sources	of	learning	and	techniques.	A	learning	
environment	 can	 also	 be	 understood	 as	 an	 operational	 environment	
outside	 the	 school,	 where	 the	 actions	 of	 individuals	 are	 guided	 by	
different	ambitions.	Traditionally,	a	 learning	environment	is	understood	











an	 ideal	 learning	 environment	makes	 it	 possible	 for	 information	 to	 be	
structured	with	the	help	of	environmental	experiences,	social	interaction	
and	shared	assignment	of	meaning.	
How	does	 the	nature	 of	 a	 traditional	 lesson	 change,	when	pupils	 in	
the	lower	grades	of	comprehensive	school	are	encouraged	to	solve	prob-
lems	creatively	and	think	for	themselves?	In	their	article,	Kirsi Urmson, 
Juli-Anna Aerila and Anne Katarina Keskitalo	describe	how	systematic,	
pupil-oriented	problem-solving	has	been	applied	in	teaching	and	teaching	








visual	 and	multisensory	fieldwork	of	 the	 students	 in	 the	 city	produced	
verbal	and	visual	material	for	exercises,	based	on	which	it	can	be	stated	
that	 the	 students’	 local	 knowledge	 and	 environmental	 observations	 be-
came	more	in-depth:	“Old	Rauma	is	much	more	interesting	when	you	use	
your	senses”.
In the article “Lukuintoa etsimässä” (“Finding enthusiasm for reading”), Ju-
li-Anna Aerila, Eeva-Maija Niinistö, Heli Kallio, Susanna Heino, Paula 
Äimälä, Merja Toivanen and Elisa Nurmi	 present	 the	 pedagogical	 ex-





Culture;	 its	goal	 is	 to	reinforce	 the	 interest	and	abilities	of	children	and	




























and	 learning.	As	an	experiment,	 in	 the	students’	experience,	a	 test	with	








How	can	you	enable	equal	 communication	 that	 takes	others	 into	ac-
count?	 How	 do	 you	 process	 painful	 emotions	 in	 everyday	 classroom	
situations?	As	a	teacher	who	studies	and	develops	her	own	work,	Sanna	
Isopahkala	 has	 found	 that	 creating	 and	maintaining	 a	 positive	 and	 en-












In	 their	 article,	 Hennariikka	 Kangas,	 Marja	 Pulju	 and	 Suvi	 Lakkala	
study	 the	prerequisites	needed	 to	change	 the	school	 in	 interaction	with	
multiple	 actors;	 cooperation	 to	 make	 a	 community	 that	 supports	 the	






work.	 In	 the	 project	 “Monitoimisuus	 koulussa”	 (about	 having	multiple	
purposes	at	school),	the	key	elements	of	the	development	work	for	well-
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expressed	 in	 the	 texts	 in	 the	 students’	 portfolios.	According	 to	 the	 cur-
rent	predominant	conceptions	of	learning,	such	as	constructivism,	socio-
















Becoming	 a	 teacher	 is	 a	 long	 and	multifaceted	process	 of	 learning	 and	
socialisation,	 during	 which	 the	 student	 teacher	 forms	 the	 professional	








a	historically	 changing	phenomenon,	whose	basic	 elements	 are	 socially	








intertwined	with	 the	 teacher’s	 professional	 identity;	 its	 components	 in-
clude	the	teacher’s	 theory-in-use	and	knowledge-in-use,	 their	beliefs	re-
garding	learning	and	teaching,	and	their	view	of	themselves	as	a	teach-




















dEVELOPINg AS A REfLEcTIVE TEAcHER 
Reflection	has	been	defined	as	a	conscious	mental	function	that	is	appro-










acting.	Another	 characteristic	 linked	 by	Dewey	 to	 reflective	 thinking	 is	
commitment,	which	requires	enthusiasm	and	a	desire	to	gain	new	experi-
ences,	thoughts	and	ideas.	The	third	characteristic	is	responsibility,	which	
manifests	 as	 a	 desire	 to	 reflect	 on	 one’s	 own	 activities	 and	 their	 conse-
quences.	(Dewey	1960,	12–16;	Loughran	1996,	4–5.)
Learning	 is	a	process,	 in	which	 the	meaning	of	experience	 is	 reinter-
preted,	and	this	reinterpretation	guides	later	understanding	and	activity.	
Assigning	meaning	has	 two	dimensions:	meaning	 schemata,	 or	 entities	
formed	by	preconceptions,	and	meaning	perspectives,	or	assumptions	and	
habitual	ways	of	thinking.	Individuals	interpret	their	experiences	through	
meaning	 perspectives.	 The	meaning	 perspectives	 can	 be	 unconsciously	
learned	stereotypes,	for	example.	Experiences	reinforce	and	refine	mean-
ing	 perspectives	 by	 reinforcing	 expectations	 of	 how	 things	 should	 be.	
Meaning	schemata	and	perspectives	strongly	influence	what	we	observe,	
understand	and	learn.	(Mezirow	1996,	17–20.)
The	 development	 of	 a	 professional	 identity,	 pedagogical	 thinking	
and	 a	 theory-in-use	 all	 require	 metacognitive	 skills.	 Metacognition	
guides	 learners’	 abilities	 to	 reflect,	 understand	 and	 control	 their	 own	
learning	 and	 activity.	With	 the	 help	 of	 reflection,	 individuals	 can	 be-
come	aware	of	 the	beliefs	 and	preconceptions	 that	 guide	 their	 activi-
ties,	as	well	as	their	theory-in-use;	this	allows	them	to	develop	profes-


























































































Portfolio as a tool for the professional growth
224
Collaborative	 reflection	 has	 been	 found	 to	 promote	 the	 professional	
development	of	teachers,	especially	during	the	start	of	their	teaching	ca-




new	methods.	Therefore,	 reflection	 that	occurs	 in	a	group	develops	 the	
reflection	skills	of	the	individual	participants	effectively.	Collegial	reflec-
tion	and	peer	feedback	promote	the	professional	development	of	both	the	






THE ObJEcT Of REfLEcTION 















































the	division	proposed	by	Hatton	 and	 Smith	 (1995,	 48–49)	 in	my	 study:	
descriptive	writing,	descriptive	reflection,	dialogic	reflection	and	critical	
reflection.
Table 1. Levels of reflection according to Hatton and Smith. (Hatton & Smith 
1995, 48–49.)
Level of reflection Example
1. Descriptive writing The students describe what happened or what 
they did – no reflection yet.
2. Descriptive reflection The students describe what happened or what 
they did, and what may have caused the 
events.
3. Dialogic reflection The students describe what happened or what 
they did, what may have caused the events 
and what actions this may lead to in the futu-
re, or they provide theoretical grounds.
4. Critical reflection The students assess the importance of the 
experience or event in a cultural, historical or 
social context.  
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Descriptive	reflective	writing	 includes	reflection	on	the	factors	 in	 the	
background	of	events	and	experiences,	but	 the	reflection	 is	not	deep	or	
diverse.	Descriptive	reflection	 is	mainly	declaratory,	and	 it	usually	only	
presents	 one	 point	 of	 view	 regarding	 the	 issue	 being	 studied.	Descrip-
tive	 reflection	 can	also	 include	 the	presentation	of	 alternatives,	without	




























innate	 skill;	 it	must	 be	developed,	 and	 its	development	 should	 already	
start	 at	 school.	 In	 the	 researcher’s	 opinion,	 the	 reason	 for	 the	 difficulty	
in	 reflection	may	be	 the	 traditional	 teacher-led	 teaching	culture	 that	 re-
mains	strong,	 in	which	the	pupils	 in	basic	education	and	general	upper	
secondary	education	do	not	gain	 the	skills	and	habits	of	assessing	their	
own	activity.	Apparently,	neither	do	 the	 later	 studies	at	university	offer	
the	students	enough	opportunities	to	practice	reflective	action.	Therefore,	














folio,	descriptive	 reflection	 that	 focused	on	 the	actions	and	plans	of	 the	
students	was	the	dominant	type	of	reflection.	Bell	et	al.	(2011)	from	Aus-
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provide	reasons	for	their	pedagogical	choices	and	identify	the	values	and	







PORTfOLIO AS AN INSTRUMENT 
Of PROfESSIONAL gROWTH













Writing	 is	 considered	 to	develop	 the	 students’	 reflection	 skills,	 since	









tivities.	The	 student	 teachers’	understanding	of	 the	 importance	of	deep	
reflection	is	formed	by	following	the	model	provided	by	the	supervising	
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a	mainly	 instrumental	value	as	a	collection	of	documents	 related	 to	su-
pervised	practice.	In	the	researcher’s	opinion,	this	indicates,	among	other	






PRObLEMS Of PORTfOLIO WORK
The	 students	who	participated	 in	 the	 study	 saw	 several	problems	with	
portfolio	work.	The	problems	related	to	the	supervision	of	portfolio	work	
stood	out	in	particular.	The	lack	of	guidance	in	putting	the	portfolio	to-




















The	students’	 lack	of	commitment	 in	 their	studies	and	unwillingness	 to	
invest	time	and	effort	in	portfolio	work	also	decrease	the	effectiveness	of	






























fessional	development.	The	 students	 that	participated	 in	 this	 study	did	
not	have	much	experience	with	portfolios	as	a	study	method	from	their	
time	in	school	or	their	studies	in	the	university,	which	means	that	becom-
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In	my	 study,	 the	 students	 also	hoped	 that	 the	portfolio	work	would	
be	more	closely	linked	to	the	different	activities	connected	to	practice.	In	
accordance	with	 the	 instructions	 in	 the	 teaching	practice	plan,	portfolio	




















































At	 its	 best,	 portfolio	work	 can	help	 students	 to	develop	 their	 reflec-
tive	thinking	skills.	However,	this	requires	support	and	supervision	from	
teacher	educators	and	peer	support	from	other	students.	Understanding	























































































opment	 appears	mainly	 as	 the	development	of	 technical	 teaching	 skills	
(planning,	methods,	class	management,	mastery	of	the	subject).	The	de-
velopment	of	reflective	and	pedagogical	thinking	does	not	appear	to	any	
great	extent	 in	 the	 texts	of	 the	students’	portfolios.	 In	 fact,	 the	develop-
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ship	 and	 the	 supervision	discussion	 in	 the	 development	 of	meaningful	
and	significant	supervised	practice.	The	collection	of	research	articles	by	
Väisänen	and	Atjonen	(2005)	continued	the	research-based	validation	of	
Finnish	 supervised	 practice.	 Its	 themes	 included	 the	meeting	 of	 theory	
and	practice,	 ethical	 challenges,	 processing	 feelings,	 and	 constructing	 a	
teacher	 identity,	 as	 well	 as	 a	 dialogic	 supervision	 relationship	 and	 the	









brief	 introduction	to	my	article,	 I	 focus	on	presenting	the	sociodynamic	














them.	 The	 research	 questions	were:	 1)	What	 kind	 of	 supervision	 needs	
does	a	student	teacher	have	during	supervised	practice?	2)	What	kind	of	
supervision	methods	do	 supervisors	 have	 for	 handling	 the	 supervision	
needs	of	student	teachers	in	supervised	practice?


















The	 practice	 of	 sociodynamic	 supervision	 is	 anchored	 in	 three	main	
factors	(Peavy	2002,	30−36),	which	are	constructivity,	creating	a	life	space	
map,	and	cultural	tools.	The	essential	factor	in	constructivity	is	a	compre-
hensive	 approach,	which	 avoids	dividing	 supervision	 into	overly	 small	
subsections	and	levels	and	separating	supervision	from	experience.	The	
descriptive	use	of	language	is	essential	for	processing	thoughts	and	expe-







−	 dialogical	 communication,	 or	 interaction	 with	 the	 aim	 of	
understanding
−	 visualising	 thoughts	and	making	 them	available	 for	processing	
through	self-expression
















qUALITATIVE MATERIAL ANd ANALYSIS
During	the	first	stage,	I	read	through	the	whole	material	consisting	of	905	
written	responses	to	the	survey	question:	“Describe	one	supervision	situ-












(1994,	 10−12),	who	 describe	 this	 stage	 of	 analysis	 as	 data	 reduction.	 In	
the	selected	case	descriptions,	students	described	supervision	needs	that	
arose	during	the	practice,	and	their	successful	processing	with	a	supervis-
ing	 teacher.	 I	 characterise	my	approach	 to	analysis	 as	material-oriented	
content	analysis	(Tuomi	&	Sarajärvi	2002).	My	work	was	inductive,	where	
the	details	 of	 the	written	 responses	were	first	 interpreted	on	a	 case-by-
case	basis,	and	then	the	individual	meanings	(description	of	supervision	

































With	 regard	 to	 the	 reliability	of	 research,	 I	paid	attention	during	 the	
analysis	 to	 interpreting	 the	 responses	 of	 the	 student	 teachers	 with	 an	
understanding	 approach,	 or	 listening	 to	 their	 voice.	 I	wanted	 to	 aim	at	
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RESULTS ON THE NEEd fOR SUPERVISION 

















practice	 resulted	 in	 three	main	professional	development	 content	 items,	
ranked	by	amount	from	largest	to	smallest:	basic	professional	skills,	cogni-
tive	skills,	and	the	development	of	personality.	Komulainen	classified	the	

























































After a practice lesson that went wrong,	the	supervisor	had	time	
to	have	a	conversation	with	me	and	think	about	what	went	wrong.	





even	 though	at	 the	same	time	I	was	 told	directly	which	 issues	 I	
should	pay	attention	to	in	my	own	teaching	in	the	future.	(Case	54)	










the	lesson,	which	the supervising teacher nicely checked by ask-
































Due to personal reasons, I had slept extremely badly for 












a	constructive	way	on	how	I	could	improve the interaction with 
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and	making	and	 implementing	 the	plan	was	much	 less	painful.	
Even	though	at	the	beginning	it	felt	that	the	supervisor	dictated	









Applied	 practice:	 I	was	 holding	 a	 lesson	 for	my	minor	 subject	








until	 I	had	a	plan	for	 the	 lesson	and	was	 feeling	a	bit	more	re-
lieved.	(Case	65)





Arranging	 teaching	 requires	 multidimensional	 planning.	 Teaching	 is	 a	
very	goal-oriented	activity	by	nature,	which	is	why	so	much	is	invested	in	
planning	during	the	supervision.	(Kansanen	2004,	43−44,	89−98.)	Supervi-




hand,	 and	 the	 student	 teacher’s	development	as	 a	 teacher	on	 the	other,	
by	utilising	those	experiences	and	questions	that	arise	from	the	teaching	
practice	 (c.f.	Martikainen	 2012).	Was	 there	 a	 sociodynamic	 approach	 in	
the	supervision	methods	 I	analysed	 (Peavy	2002,	30−36)?	The	key	 thing	
would	be	whether	a	lot	of	descriptive	language	was	used	in	supervision	
and	whether	it	took	the	supervisee	comprehensively	into	account.	In	su-
pervision,	 the	aim	is	 to	keep	up	with	 the	situation	at	all	 times	and	find	
a	shared	concept	by	using	different	ways	of	observing	actions	or	events	













or	 lacking.	 Based	 on	my	 understanding,	 the	 sociodynamic	 supervision	
practice	involves	precisely	this	kind	of	support	for	the	constructive	learn-
ing	process	(Peavy	2002,	2004).	














In	 addition	 to	 learning,	 studying	 to	 become	 a	 teacher	 also	 involves	







supervision	socialise	 the	student	 teachers	effectively	 for	 the	duties	of	a	
teacher,	which	is	a	strength	of	the	practice,	and	they	are	important	for	the	
supervisors	 themselves	and	appreciated	by	 the	student	 teachers.	How-





















they	adopt	 the	 conceptually	described	 theory	 (education,	didactics,	 etc.)	
that	provided	structure	and	practical	assistance,	competence	 in	practical	
situations	(competencies	needed	at	work	with	their	different	knowledge,	
skills	 and	 attitudes)	 and	 the	 use	 of	 one’s	 own	 information	 and	 guiding	
one’s	own	activities	with	the	help	of	good	self-regulation	(own	thinking,	
reflection	 on	 emotions	 and	 activities,	 metacognition,	 self-assessment).	






















for	written	 descriptions	 of	 supervision	 that	was	 found	 successful,	 they	
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have	 supported	 the	 development	 of	 the	 student’s	 professional	 identity,	
in	accordance	with	 the	 learning	outcomes	set	 for	supervised	practice	 in	






























































activities.	After	 completing	 the	 advanced	practice,	 the	 students	 should,	
for	example,	be	able	to	assess	their	own	activities	and	those	of	their	pupils	
from	various	perspectives,	develop	their	pedagogical	skills	through	pro-
fessional	cooperation	and	work	 independently	as	 teachers.	 (Curriculum	
for	the	pedagogical	studies	in	subject	teacher	education	2010–2013.)
SUPERVISEd PRAcTIcE AT THE UNIVERSITY 




Table 1. The structure of teacher’s pedagogical studies in subject teacher edu-
cation at the University of Jyväskylä (Curriculum for the pedagogical studies 
in subject teacher education, 2010–2013)
Basic studies in education





Common basic studies in education
Sub-theme 1.1 Introduction to working as an educator
15 
ECTS
KTKP110 Philosophical and historical foundations of education 5 ECTS
KTKP102 Psychological foundations of education 5 ECTS
KTKP103 Sociological foundations of education 5 ECTS
Subject studies in education
Sub-theme 1.1 Introduction to teacher’s work
10 
ECTS
OPEP411 Guidance of learning and the basics of subject pedagogy 5 ECTS
OPEP510 Supervised orientation practice 5 ECTS
Subject studies in education
Theme 2. Learning and its supervision
35 
ECTS
OPEA110 Educator’s ethics and educational philosophy 4 ECTS
OPEA210 Interaction and group phenomena 4 ECTS
OPEA310 Teacher, school community and society 3 ECTS
OPEA411 Advanced subject pedagogy 6 ECTS
OPEA611 Subject teachers as researchers of their own work 3 ECTS
OPEA510 Supervised basic practice 5 ECTS
OPEA520 Advanced supervised practice 7 ECTS
OPEA530 Applied supervised practice 3 ECTS














































school,	while	 the	 two	other	 periods	 of	 supervised	practice	 for	 Swedish	
(Supervised	 basic	 practice,	 5	 ECTS	 credits,	 and	 Advanced	 supervised	









fRAMEWORK fOR THE dEVELOPMENT Of SWEdISH 
LANgUAgE TEAcHINg PRAcTIcE







(1984)	 (see	 Figure	 1),	 according	 to	which	 learning	 progresses	 through	
reflection	on	concrete	experiences	and	activities	towards	the	theoretical	
understanding	of	phenomena,	and	better	operating	models.	In	the	con-
text	 of	 supervised	 practice,	 this	means,	 for	 example,	 that	 the	 students	
gain	experiences	 through	activities	 (i.e.	 the	 teaching	done),	which	they	
transform,	together	with	the	supervising	teacher	in	the	supervision	dis-
cussion,	into	conscious	concepts	and	understanding	via	reflective	obser-
vation.	The	overall	 goal	 is	working	on	 the	 student’s	 theory-in-use	 and	
applying	it.	
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practice,	 and	 increase	an	understanding	of	 the	goals	of	 teaching	practice	
and	the	functions	required	to	reach	them”	(Silkelä	&	Väisänen	2005,	112).









ent	 levels.	 Issues	 that	 come	 up	 in	 the	 supervision	 discussions	 include,	
among	other	things,	learning	content,	modes	of	work,	learning	environ-































like	 I	 received	good	support	 from	one	supervisor	 for	creativity	
and	creating	my	own	assignments,	under	the	supervision	of	the	
other,	it	sometimes	felt	like	my	hands	were	pretty	much	tied,	be-
cause	 I	 had	 to	do	 “this,	 this	 and	 that”.	 There	were	 also	differ-
ences	between	supervisors	in	getting	positive	feedback:	one	gave	
positive	feedback,	even	for	small	things,	while	the	other	one	gave	
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Figure 2. Themes of supervision in the supervised practice periods during the 
subject study phase in teacher’s pedagogical studies
Discussion on teaching philosophy as a way 
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In	 a	 supervisory	 relationship,	 this	 often	manifests	 in	 some	 students	
having	 difficulties	 in	 the	 discussions	 with	 expressing	 feelings	 that	 are	
considered	to	be	negative	and	their	own	uncertainty.	This	creates	a	risk	
of	supervision	that	remains	superficial,	and	the	students	do	not	have	the	
chance	 to	 face	 their	 own	growth	 opportunities	with	 the	 support	 of	 the	
supervising	teacher.	Students	acting	in	this	way	may	not	have	understood	
that	growing	as	a	teacher	does	not	happen	simply	by	being	positive	and	
talking	 about	 the	good	 things.	 For	 this	 reason,	we	have	wanted	 to	 em-
phasise	in	the	supervision	discussions	that	we	supervising	teachers	walk	








comfort	 zone	 of	 one’s	 own	 teaching,	with	 their	 different	 emotions.	 The	
box	under	the	circle	 lists	aspects	of	a	teacher’s	work,	which	include	e.g.	
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   surprise     confusion       shock
disappointment    outrage      reserve
failure                   remorse           inadequacy
 being rejected                                    uncertainty    
helplessness              embarrassment
tension              restlessnes
 stress                   power-hungriness 
being an outsider                                                  threat   
 worry                                                 feeling insulted       
frustration                                                    being rejected
 shyness      conflict
         being misunderstood
          boredom                                  impatience          
                  apathy
 







appreciation     
acceptance
respect      trust     
responsibility     safety     
compassion    solidarity         
being pleased   excitement 
success   hope
certainty satisfaction
being moved
Figure 3. Reflection circle and aspects of a teacher’s work
time management      pupil-oriented approach    use of the target language
teacher-led approach            taking individuality into account
interaction           motivation     encouraging feedback for the pupils
transitions              peaceful working conditions        group management
authority versatility of the methods        teaching grammar
oral exercises                   instructions        
responsibility as an educator                 using teaching aids
Peripheral feelings related to one’s own teaching
Comfort zone of one’s own teaching
 
























of	 acting,	 and	 the	 students’	 trust	 in	 their	 own	abilities	 as	 a	 teacher	has	
grown.	
“Aspects of teaching” self-assessment form 
as a way to clarify the idea of oneself as a teacher
As	the	studies	become	more	in-depth	and	the	practice	progresses	further,	
it	has	been	found	in	supervision	discussions	that	the	students	and	the	su-
pervisors	 require	common	 tools	 for	developing	practice	 in	 two	areas	 in	
particular:	increasing	the	students’	self-direction	and	awareness,	and	the	
individual	 supervision	 of	 the	 students,	 or	 the	 progress	 of	 the	 students’	
own	learning	and	development	during	the	different	practice	periods.
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SELF-ASSESSMENT
This form is intended for the self-assessment of one’s own work and personal 
development. It is extremely important to remember that a teacher’s work is never 
complete, but the nature of the work involves tolerating incompleteness. Therefore, 
the following statements only give indications of issues that a teacher should know 
and be aware of, in order to see an overall picture of the work. The pupil always 
comes first.
PLANNING
1. I think that planning the lesson/study period is important. ___________________
2. I know my own objectives for the lesson. _________________________________
3. I know the pupils’ learning objectives for the lesson. ________________________
4. I also take the social objectives into account in the lesson plan. _______________
5. I take the cultural objectives into account in planning the lesson. ______________
6. I also take the educational objectives into account in my own activities during the 
lesson planning phase. _________________________________________________
7. I plan the practice lessons/possible lessons with the same group at the start of the 
practice period with a long-term perspective. ________________________________
UNDERSTANDING THE SPECIAL CHARACTERISTICS OF THE SUBJECT AND ITS 
MASTERY
1. I can draw up a lesson plan independently. _______________________________
2. I use the lesson plan flexibly during the lesson. ____________________________
3. I know the best way to learn a new section. _______________________________
4. I can cover a new text in a suitable way in practice. ________________________
5. I understand how reading comprehension skills are connected to dealing with 
texts. ____________________________________________________________
6. I know how to review issues learned in the previous lesson. __________________
7. I have learned several methods and styles for learning and practicing 
vocabulary. ________________________________________________________
8. I know how to teach writing-related skills. ________________________________
9. I have held listening practice in class or at a language lab. ___________________
10. I know how to teach listening-related skills. ______________________________
11. I have used oral exercises in teaching. __________________________________
12. I know how to develop the pupils’ oral language skills (e.g. discussions,
 dialogues, Gallup polls, role play, drama exercises). _______________________
13. During the lessons, I have presented Swedish (or Nordic) everyday culture 
(such as customs, celebrations). ______________________________________
14. I have provided opportunities for the pupils to become familiar with the 
cultures of the different Nordic countries (music, literature, art, sports, 
geography, etc.). ___________________________________________________
15. I have learned to find the right level for the pupils in teaching (such as 
vocabulary exercises, discussions etc.) __________________________________
16. I have understood which issues interest pupils of different ages. ______________
17. I have learned how to teach grammar inductively.__________________________
18. I have learned how to teach grammar deductively. _________________________
19. I can introduce the pupils to a new issue in interesting ways. ________________






























































































The	methods	 for	 developing	 supervision	 discussions	 that	 we	 have	
presented	above	have	proven	 to	be	useful,	because	 in	 the	 feedback	col-
lected	 in	 spring	 2014,	 all	 of	 the	 Swedish	majors	 saw	 the	 supervision	 in	
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been	 both	 encouraging	 and	 constructive.	 ...	 Even	 though	 there	
may	not	be	enough	classrooms,	 I	 think	 it	would	be	good	if	 the	




























































































eNorssi supervisor training 
supports professional growth 
and strengthens the supervisor’s 
identity
Heidi Mouhu















lished	 its	 position	 in	 teacher	 training	 schools	 over	 the	 last	 five	 years,	
and	the	feedback	from	the	supervisor	training	has	been	highly	positive.	
The	 supervisor	 training	was	 felt	 to	 support	 supervisorship	during	 the	
familiarisation	period,	 to	 strengthen	 the	 supervisor’s	 identity,	 support	
their	professional	growth,	and	to	provide	collegial	support	and	an	op-
portunity	for	networking.










secondary	 education	 (Rules	 of	 Procedure	 of	 the	University	 of	 Jyväsky-


































ENORSSI SUPERVISOR TRAININg AS A TRAININg 
gROUP ANd A cOLLEgIAL PEER gROUP
For	a	 long	 time,	people	became	 supervising	 teachers	at	 a	 teacher	 train-
ing	school	with	the	education	and	experience	of	a	teacher.	There	was	no	
specialist	training	to	become	a	supervising	teacher. According	to	Borgen	
et	 al.,	 group	 supervision	 enables	peer	 support	 and	 sharing	 experiences	
with	others	in	a	similar	situation,	through	which	the	group	operates	as	a	
resource	for	 individuals	and	meets	 their	needs,	and	they	can	 learn	new	
skills	and	knowledge	in	a	group	that	helps	them	adjust	to	new	situations	
(Borgen,	 Pollard,	Amundson,	&	Westwood,	 1998).	A	 supervisor	 should	






















other	 hand,	 emphasise	 the	 importance	 of	 coherence	 and	 collective	 par-
ticipation	in	education	with	the	aim	of	professional	growth.	In	Wesanko’s	
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RESEARcH qUESTIONS ANd IMPLEMENTINg 
THE STUdY







reported	 on	 the	 development	 stages	 of	 supervisor	 training	 and	 record-
ed	the	supervisor	training	periods	implemented	annually,	in	addition	to	






















supervisor	 training	 organised	 by	 the	 University	 of	 Jyväskylä	 Teacher	






















ENORSSI SUPERVISOR TRAININg fROM 2000 TO 2014 
The birth of eNorssi supervisor training
eNorssi	is	a	cooperation	network	of	Finnish	teacher	training	schools	that	
was	 established	 in	 October	 2000.	 The	 planning	 of	 eNorssi	 supervisor	
training	began	during	the	same	autumn,	when	the	Teaching	Practice	And	
Pedagogic	Studies	Working	Group	established	at	eNorssi	began	to	plan	

















supervision	 later	became	a	part	of	 the	virtual	“Supervisor’s	Toolkit”	 for	
eNorssi	supervisor	training	services.	Only	a	part	of	the	three	supervisor	
training	study	modules	were	implemented	due	to	a	lack	of	interest.	


















Toolkit	was	 completed	 in	 January	 2003.	The	material	was	 complement-
ed	and	updated	until	 the	spring	of	2004.	The	working	group	visited	all	


























During	 the	 2005–2006	 school	 year,	 eNorssi	 supervisor	 training	 was	







































2	Themes	of	 the	 supervisor	 training:	 supervised	 teaching	practice,	 from	supervision	philosophy	 to	
the	practices	of	supervision,	reflection	on	the	work	as	a	supervisor,	and	supervision	as	a	profession.







a	 survey	was	 conducted	 among	 the	 supervising	 teachers	 at	 the	 teacher	
training	 schools,	 municipal	 schools	 and	 faculties	 of	 education.	 (www.
norssi.fi/ohjaajakoulutuspalvelut/?p=2.6)	The	 following	eNorssi	 supervi-
sor	training	modules	were	created:





than	teacher	 training	schools),	3	ECTS	credits.	All	 three	options	 include	
common	training	days,	familiarisation	with	literature	and	assignments.










Module 4. Ethics of supervision,	 in	 which	 the	 ethical	 issues	 and	
their	 processing	 in	 supervision	 are	 studied	 and	 one’s	 own	 values	









for	 the	supervision	of	 teacher	 training	provided	at	 the	different	 teacher	
training	schools.	(Blomberg,	Pyysiäinen	&	Salo	2009,	12.)	The	work	Opet-











In	 the	 same	year,	video	material	was	 included	 in	eNorssi	 supervisor	




Supervisor training at eNorssi today (2009–2014)
The	supervisor	training	services	at	eNorssi	aim	to	meet	the	current	needs	
of	 supervisor	 training	 as	well	 as	 possible.	 The	 supervisor	 training	 ser-
vices	have	 23	 supervisor	 trainers	 all	 over	Finland	who	have	 completed	
the	supervisor	training;	they	plan,	organise	and	conduct	eNorssi	supervi-





teacher	 training	 schools	 in	 the	 eNorssi	 Supervisor	Training	Group.	The	





maps	 the	 supervisor	 training	 realised	 in	 the	 different	 teacher	 training	
schools,	plans	and	develops	the	existing	supervisor	training	and,	if	neces-
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implemented	in	cooperation	with	the	teacher	training	school	and	the	De-
partment	of	Teacher	Education.	 In	some	of	 the	 teacher	 training	schools,	
the	supervisor	training	is	either	completely	missing	or	its	realisation	has	
not	been	reported	to	eNorssi	supervisor	training	services.
Table 1. Realisation of Module 1 training between 2009 and 20143 45
























School of the 
University of 
Lapland
x x x x
University of Oulu 
Teacher Training 
School














x x x x x






























Table 2. Realisation of Module 2 training during the years 2009–2014













































training	 schools,	 but	 supervising	 teachers	 from	only	five	of	 the	 teacher	
training	schools	participated	(14	participants).	
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Table 3. Realisation of the module 3 training 
2013–2014
The Normal Lyceum of Helsinki
University Teacher Training School in Joensuu x
University of Jyväskylä Teacher Training School x
Teacher Training School of the University of Lapland
University of Oulu Teacher Training School
Teacher Training School in Rauma x
Savonlinna University Practice School x
University of Tampere Teacher Training School x
Teacher Training School in Turku
Vasa övningsskola
Viikki Teacher Training School
In	 addition	 to	 the	 supervisor	 training	 in	 accordance	 with	 the	 eNorssi	
modules	mentioned	 above,	 separate	 supervisor	 training	 events	 at	 vari-
ous	teacher	training	schools	have	been	reported	to	the	eNorssi	supervisor	
training	portal.
Table 4. Separate supervisor training events.
Spring 2011 Autumn 2011 Spring 2012
Supervising teachers at the 
Hämeenlinna, Tampere, Turku 





University of Jyväskylä Teacher 
Training School






Supervising teachers at the 
Hämeenlinna, Tampere, Turku 





University Teacher Training 
School in Joensuu (organiser), 
target group: supervising te-




cussions used in 
teaching prac-
tice
Supervising teachers at the 
Faculty of Education and the 
Teacher Training School of the 
University of Oulu, supervising 
teachers at the Faculty of Edu-
cation and the Teacher Training 
School of the University of 
Lapland























schools	 that	 participated	 in	 the	 training	with	 the	 ability	 to	 act	 specifi-
cally	 as	 the	 planners	 and	 implementers	 of	 basic	 and	 in-service	 super-
visor	 training	 for	 the	 supervising	 teachers	 in	 teacher	 training	 schools	
and	municipal	schools.	Twenty	trainees	from	all	of	 the	Finnish	teacher	
training	schools,	one	 to	 three	 from	each,	participated	 in	 the	first	 train-
ing	course	for	supervisor	trainers.	The	training	also	included	four	lectur-
ers	 from	 the	 faculties	of	 education	of	different	universities.	The	extent	
of	the	training	was	10	ECTS	credits,	and	it	included	six	contact	teaching	





During	 the	 2012–2013	 school	 year,	 the	 eNorssi	 Supervisor	 Training	
Group	found	that	there	was	a	need	for	more	supervisor	trainers.	The	sec-
ond	eNorssi	 training	 for	 supervisor	 trainers	began	 in	autumn	2013	and	
ended	 in	 spring	 2014.	 Six	 supervisor	 trainers	participated.	The	 training	
consisted	of	six	training	days,	assignments	and	literature.
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The training made me aware of the dimensions of my role as a supervi-
sor, my supervision philosophy and the related ethical questions. I feel 
like I’ve received a “toolbox” for my work. I’m still hungry for the next 
supervisor training course, where I might get the chance to do some 
research... and develop further.
Growing into supervisorship




















one’s	own	 identity	as	a	 teacher	and	a	supervisor	and	 the	whole	profes-
sion	of	teaching	in	general.	Such	study	and	reflection	of	one’s	own	value	
base	and	 the	concepts	of	humanity	and	 learning	was	 seen	as	good	and	
























clearer	 in	 the	mind.	The	supervisor	 training	and	 the	 literature	 included	





Professional growth: Concrete tips for supervision
The	supervisor	training	provided	both	practical	ideas	and	depth	for	one’s	
own	theory-in-use	of	supervision.	For	example,	the	thoughts	of	other	nov-




























Developing the work community
It	was	 felt	 that	 the	 supervisor	 training	offered	an	opportunity	 to	 reflect	
on	both	one’s	own	personal	and	the	whole	school’s	activities	in	supervi-
sion	during	a	period	 reserved	 for	 that	purpose.	Normal	working	hours	





EffEcTIVENESS Of THE SUPERVISOR TRAININg
Is	 there	a	need	for	supervisor	 training?	eNorssi	supervisor	 training	ser-
vices	were	born	to	meet	a	clear	need,	to	familiarise	new	supervising	teach-
ers	with	both	theoretical	knowledge	of	supervision	as	well	as	supervision	













participating	 in	supervisor	 training	possible	 for	everyone	who	wants	 it,	
and	to	ensure	that	all	teacher	training	schools	are	able	offer	at	least	novice	
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Doctoral programme for teacher 
educators to develop education
Petri Salo
University of Eastern Finland 
Teacher Training School 
The	 high	 level	 of	 Finnish	 teacher	 education	 has	 garnered	 praise	 in	
connection	with	our	excellent	performance	in	the	PISA	tests,	among	other	









Now,	 the	 development	 of	 teacher	 education	 needs	 a	 fresh	 outlook.	




study	 programmes	 in	 Finland.	 The	 teacher	 training	 schools	 organise	
supervision	 training	 for	 their	new	 teachers,	which	benefits	 the	 teachers	
greatly.	However,	such	training	remains	narrow,	since	 it	 focuses	mainly	
on	the	problems	of	supervision	in	teaching	practice.	Would	it	not	be	high	







university	 and	 their	 own	 university-specific	 doctoral	 programme.	 The	
KASVA	doctoral	programmes	may	be	extensive	and	multi-disciplinary,	or	















education.	 In	 addition,	 last	 year,	 in	 a	 competition	 based	 on	 international	





















educators	 and	 researchers	working	 at	 the	 university.	 The	 Philosophical	
Faculty	 of	 the	 University	 of	 Eastern	 Finland	 has	 also	 emphasised	 the	
importance	of	teacher	training	schools	in	research.	Proof	of	this	is,	among	
other	 things,	 that	 the	university	 schools	were	heard	 in	 an	 international	
research	 assessment	 panel	 organised	 a	 year	 ago.	 Thanks	 to	 the	 system	





In	 addition	 to	 research,	 a	 doctoral	 school	 could	 include	 periods	
of	 practical	 study,	 such	 as	 educator	 practice,	 in	 teacher	 education	
programmes.	 In	 time,	 the	 programme	might	 have	 a	 significant	 impact	
in	 the	 research-based	 development	 of	 teacher	 education.	 A	 doctoral	
programme	for	teacher	educators	would	also	be	an	excellent	product	for	
education	export.	Even	in	Finland,	it	could	develop	fairly	quickly	into	an	




in	 teacher	 training	 schools	 and	 the	 tacit	 teacher	 education	 knowledge	
of	the	people	in	the	field	could	be	used	in	research	more	systematically	
than	it	is	today.	A	teacher	educator	doctoral	programme	would	produce	
significant	 amounts	 of	 research	 data,	 which	 could	 be	 used	 as	 a	 basis	








when	 the	 questions	 of	 learning,	 becoming	 a	 teacher	 and	 teaching	 are	
multi-disciplinary	and	require	cooperation	between	disciplines?	How	do	
the	universities	see	this	kind	of	a	project,	and	what	would	be	the	best	way	
to	 organise	 it?	Would	 a	 specific	 university	 be	 particularly	 interested	 in	
establishing	a	national	doctoral	programme	for	teacher	educators?	Could	
the	programme	be	a	part	of	 the	KASVA	Network?	What	kind	of	 a	 role	
could	the	teacher	training	schools	play	in	the	project?	If	the	programme	














University of Eastern Finland 

















concern	 for	 the	 top	quality	of	 learning	 results	and	ensuring	continuous	














tion	 and	 a	 strong	discussion	 on	 educational	 policy,	 inclusive	 education	
and	the	local	school	principle	have	become	the	ideal	state	of	basic	educa-




a	pupil	 in	comprehensive	school	 is	not	realised	 in	 the	same	way	 in	dif-



































ScHOOL fAcES cONfLIcTINg PRESSURES




per	 secondary	 education.	However,	 establishing	 a	position	 towards	 the	
change	is	not	simple	or	easy	among	different	contributions	that	may	even	












2. Supporting the growth of unique individuals.	 The	 school	 shapes	 the	
identity	of	an	individual.	The	school	must	promote	the	growth	of	every	





















and	 leans	on	 educational	psychology	 faces	 an	unresolved	 conflict:	 how	
to	 support	 individual	 growth	 in	 a	 system	based	on	group	 format?	The	
starting	points	based	on	juridical	points	of	view	that	reinforce	the	position	
of	an	individual	bring	their	own	challenges	to	the	situation.	How	can	the	
working	 culture	 at	 school	be	 changed	 into	procedures	 that	 support	 the	
unique	characteristics	of	an	individual	and	the	prerequisites	of	learning?	








to	 the	 school	 itself	 as	 an	 institution	and	 the	position	of	 teachers.	When	






















































9. Orientation towards the future.	The	future	is	being	built	at	school.	The	
school	must	recognise	 the	kind	of	a	world	the	growing	person	will	 live	
and	 function	 in.	 In	 the	 end,	 this	 is	 about	 the	 concept	 of	 human,	which	
reflects	 its	time.	Does	the	school	reach	the	future	with	the	level	of	com-
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THE cURRIcULUM IN THE fIELd Of cHANgE 
The	curriculum	forms	the	most	central	basis	for	planning,	assessing,	im-
plementing	and	developing	schoolwork.	At	the	moment,	Finnish	society	
and	 the	 school	 system	are	 at	work	 in	 the	 change	processes	 of	 the	 edu-






















Our	 society	 is	 built	 on	 the	value	of	universal	 and	equal	welfare,	 the	
basis	of	which	is	formed	by	democracy,	equality,	communal	responsibil-
ity	 and	 justice.	 The	 starting	points	 of	 the	 access	 of	 children	 and	young	
people	 to	 education	 and	 developing	 the	 quality	 of	 education	 so	 that	 it	
provides	sufficient	abilities	for	functioning	in	society	and	for	working	life	
and	growing	 as	 a	 person,	 highlighted	 in	 the	 special	 education	 strategy	
(2006),	are	situated	against	this	background.	The	goals	of	the	strategy	also	
include	 removing	obstacles	 to	 learning	 and	 supporting	 the	 studying	of	
every	learner.	Of	the	pedagogical	and	ideological	policy	definitions	in	the	

















well	as	 learning	and	behaviour	 that	 is	essential	 to	organising	education	
and	 teaching.	However,	 at	 the	 same	 time	 the	pupil	 becomes	 ever	more	



















ticularly	 important	 for	 those	pupils,	whose	 life	 lacks	support	structures	
and	systems.	Therefore,	the	three-tiered	support	project	is	used	as	a	way	




The	views	of	 the	 individual	as	an	 individual,	 the	 individual	as	a	 so-
cial	actor,	health	as	well-being,	and	the	quality	of	life	of	an	individual	are	
linked	to	the	individual	dimension	of	well-being.	On	the	other	hand,	the	
student’s	 systemic	 world,	 home,	 friends,	 hobbies,	 educational	 history,	
family	history	and	the	history	of	support	exist	constantly	in	parallel	with	











and	 increase	an	 individual’s	personal	development,	 support	 social	 inte-
gration,	and	 increase	social	 responsibility?	The	discourses	of	well-being	
always	move	 on	 the	 level	 of	 the	 individual	 and	 those	 of	 communities.	
When	a	curriculum	is	drawn	up	in	multidisciplinary	cooperation,	the	pro-
fessional	background	of	the	different	actors	is	involved	in	the	discussion	
in	 addition	 to	 their	 competence.	The	 school	of	 the	 future	 is	 a	 school	of	
competence	networks.	
School as a metaphor
Professor	Jarkko	Hautamäki	reflected	on	the	theme	of	school	satisfaction	
at	 the	 autumn	days	 event	 of	 Suomen	Rehtorit,	 an	 association	 for	 Finn-
ish	principals.	Should	you	like	school?	Is	 liking	school	allowed?	Should	
it	 be	 possible	 to	 like	 school?	Hautamäki	 gave	 the	 following	 answer	 to	










where	 learning	 is	 not	 always	 successful.	 The	 atmosphere	 and	working	
culture	of	a	humanistic school	are	so	strong,	that	there	everyone	has	the	
courage	to	be	themselves	and	make	their	own	value	choices.	
Hautamäki’s	 school	metaphors	 (open,	 flexible,	 thinking	 and	 human-












school	of	 today	and	 the	 school	of	 the	 future	 is	 studied.	 In	 fact,	 there	 is	
much	discussion	on	this	theme,	and	it	is	a	part	of	the	ongoing	curriculum	
















Caring	also	means	slow	work.	The pedagogy of tolerance	understands	
the	 existence	 of	 different	 pupils	 and	 the	 development	 trend	 towards	 a	
more	heterogeneous	direction.	In	this	case,	learning	facilities,	values,	ex-
pectations	and	ethnicity	are	under	review.	The	questions	of	equality	are	




In the pedagogy of criticism,	 learners	 are	 taught	 to	 evaluate	 the	 in-
formation	 they	have	 acquired,	 and	pupils	 are	 familiarised	with	diverse	
sources	of	information.	The	teacher	is	required	to	have	a	strong	mastery	
of	the	subject.	The	pedagogical	methods	include	negotiation,	listening	and	






ing,	cultural	person	who	 learns	 in	many	different	ways,	and	belongs	 to	




According	 to	 Professor	 Hannu	 Savolainen	 (2010),	 the	 three	 central	
child-related	criteria	of	a	good school	are	the	amount	of	participation	(so-
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The strengths and weaknesses 













counterbalances	 and	an	 investigation	 into	how	young	people	have	 sur-
vived	 the	 increased	 levels	 of	 competition	 and	 the	 increasingly	 gloomy	
prospects	as	calmly	as	they	have.	Behind	the	undeniable	reality	of	prob-




































In	 addition	 to	 the	 polarisation	 of	 society,	 the	 conflicting	 development	
trends	 could	 be	 explained	 by	 positive	 phenomena	 reflecting	 long-term	
development,	while	negative	phenomena	is	connected	to	financial	trends	
and	expectations	over	a	shorter	period.
THE PARENTS ANd THE ScHOOL HAVE bEEN 




less	able	 to	protect	 their	 children	by	not	 transferring	 their	own	worries	
onto	 their	 children.	Urgency	and	haste	 in	working	 life	 increased	 in	 the	























































































































































ExPEcTATIONS Of YOUNg PEOPLE ANd SHUTTINg 
dOWN Of THE MIddLE cLASS
The	attitudes	of	young	people	in	Western	countries	towards	work	are	due	



















they	are	 a	poor	basis	 for	basic	 security	when	establishing	a	 family	 and	
paying	 for	 a	home.	Education	 is	 increasingly	necessary,	 but	 it	does	not	
always	guarantee	entry	into	the	middle	class	or	to	a	level	as	was	the	case	
with	older	generations.

















































































fellow	humans,	at	 least	within	small	circles,	even	though	success	 in	 the	





Harry	Potter	 and	The	Hunger	Games	 to	manga,	 young	people	 support	
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alone	and	 tolerate	violence.	Bullied	boys	have	 fewer	supporters,	and	 in	
















The	 increasing	 competition	does	 not	 seem	 to	 produce	 only	 individuals	
that	compete	with	each	other	for	high	stakes,	but	also	increasingly	closer	
groupings.	A	group	of	people	cooperating	with	each	other	may	cope	bet-
ter	 than	groups	 in	which	 individuals	 succeed	at	 the	 cost	of	others.	Vir-
tues	such	as	fairness	and	caring	help	with	adjusting	to	a	wealthy	society,	
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where	 individuals	must	 act	with	 relative	 autonomy	 in	 a	 specialised	di-









most	 empathetic	 people	 hard,	 or	will	 the	 advanced	 ability	 of	 so	many	
young	people	to	see	issues	from	another	person’s	point	of	view	change	the	
setting	of	 the	zero-sum	game	 towards	a	win-win	game?	The	 theoretical	
question	of	ways	of	sharing	scarcity	can	only	be	dismissed	as	unnecessary	
if	 economic	 growth	 in	Western	 countries	will	make	 the	 pie	 sufficiently	















sa	vastuualueenaan	 tutkimus,	kokeilu-	 ja	kehittämistoiminta.	 	Hän	on	Suomen	







opettajana	 Itä-Suomen	yliopiston	 Savonlinnan	normaalikoulussa.	Hän	 on	 kiin-
nostunut	 tunnekasvatuksesta	 ja	 tunteiden	vaikutuksesta	oppimiseen,	erityisesti	
lapsen	surun	ja	muiden	kipeiden	tunteiden	näkökulmasta.	Opettajana	hänelle	on	





































man	 harjoittelukoulussa.	 Hän	 toimii	 Lukuinto-projektin	 vastuuhenkilönä	 nor-
maalikoulussa.		Hänen	erityisenä	tutkimusintressinään	on	lukemisen	innostami-
seen	ja	kirjallisuuden	opetuksen	monipuolistamiseen	liittyvät	mallit	ja	kokeilut.








Pirjo Pollari,	 FL.	 	 Hän	 työskentelee	 Jyväskylän	 normaalikoulussa	 englannin	
opettajana	 ja	 opetusharjoittelun	 ohjaajana.	 Hänen	 tutkimus-	 ja	 kehittämis-
intressinsa	kohdistuvat	 lähinnä	arviointiin	 sekä	oppilaiden	 ja	opiskelijoiden	
kokemuksiin	arvioinnista	ja	palautteesta.	Lisensiaattityönsä	Pollari	teki	port-
folioarvioinnista	 lukion	englanninopiskelussa	(1998).	Lisäksi	Pirjo	Pollari	on	
toiminut	 lukion	englannin	oppikirjasarjan	 tekijänä	 lähes	kymmenen	vuoden	
ajan	(2001-2010).
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Marja Pulju,	 YTM.	 Hän	 työskentelee	 yliopisto-opettajana	 Lapin	 yliopiston	 yh-
teiskuntatieteiden	 tiedekunnassa.	Hän	 toimii	 kehittäjänä	 ja	 sosiaalityöntekijänä	
Monitoimijuus	koulussa	–hankkeessa.	Hänen	tutkimusintressejään	ovat	lapsitut-







vatuksen	sävellystyöskentelyä	erityisesti	 lukiossa	sekä	 luonut	 tätä	varten	omaa	



































































Training	School.	The	 subject	of	his	dissertation	 is	 the	 impact	 chain	 in	 teaching	
Swedish.
Petri Salo,	 Lic.A.	 (Education).	 Salo	 is	 the	Managing	Principal	 at	 the	University	
Teacher	Training	School	in	Joensuu.	His	specialty	is	the	development	of	teacher	





the	psychohistory	 of	 conflicts,	 andchanges	 in	working	 life	with	 regard	 to	 self-
regulation.	The	different	 subjects	 are	 connected	by	 the	question	of	 the	 current	
relationship	between	individual	freedom	and	belonging	to	a	group.
Kaisa Vaaherkumpu,	M.A.,	works	as	a	lecturer	at	the	University	of	Jyväskylä	Teach-
er	Training	School.	She	is	interested	in	developing	the	supervision	discussion	in	
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